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En este estudio se planteó como objetivo general, establecer la relación que 
existe entre las competenCias iiivestigativas y la investigación formativa en los 
estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación de la 
Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle, para la cual se investigó sobre las competencias 
investigativas, desde una perspectiva integral, y la investigación formativa, 
desde una visión pedagógica-científica. Esta investigación tiene un enfoque 
cuantitativo, el tipo de estudio es descriptivo y explicativo. Se emplea el método 
general de la ciencia y entre los específicos· se utilizaron losde análisis, 
inductivo.,.deductivo, sintético y analógico. Eldiseño de investigación es 
descriptivo-correlaciona!. El tipo de hipótesis empleado es el de 
correlaciónbivariada; en el que se busca la covarianza de las variables. En esta 
investigación se busca la unidad metodológica desde el planteamiento de la 
matriz de consistencia, el sistema de hipótesis, la dimensionalidad de las 
variables, los misfDOS que guardan una relación significativa con el trabajo de 
nuestro marco teórico.(Ver Anexo 1).En el trabajo se utilizaronlos siguientes 
instrumentos: el Cuestionario A de las Competencias lnvestigativas y el 
cuestionario B de la Investigación Formativa. La población está constituida por 
80 estudiantes y la muestra por 30 de ellos. Para establecer la confiabilidad se 
utilizó la prueba de confiabilidad de Alfa de Cronbach, para la validez se utilizó 
la prueba de-Análisis Factorial (Kaiser Meyer Olkin), para la validación de los 
instrumentos se tomó el juicio de expertos de cinco profesionales de la 
educación y en la prueba de hipótesis se consideró la prueba estadística 
paramétrica r de Karl Pearson. 
Palabras claves: Las competencias investigativas, epistemología, 
metodológica, técnica, social, la investigación formativa, la formación 
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INTRODUCCiÓN 
En esta tesis titulada: Las competencias investigativas y su relación con la 
investigación formativa en Jos estudiantes del doctorado de la mención de 
Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, plantea la necesidad 
inaplazable de innovar la formación de investigadores y de mejorar la 
educación superior peruana. 
Esta investigación es importante porque en términos generales, las 
competencias investigativas buscan formar a los estudiantes del doctorado en 
las dimensiones; conceptos básicos, epistemológic~, metodológica, técnica y 
social, a través de la mejora de los procesos de formación de investigadores de 
la pedagogía y la educación para así contribuir con ello al desarrollo profesional 
e integral del país. 
Según la problemática planteada, la hipótesis formulada y la relación 
establecida para las variables de estudio, esta investigación aporta 
teóricamente dimensiones e indicadoresque permitieron tener un marco teórico 
sólido, coherente y consistente. 
El desarrollo de la presente investigación comprende dos partes; cada 
una de las cuales están desarrolladas con sus respectivas características. 
La primera parte denominada Aspectos Teóricos comprende: 3 
capítulos. El primero está referido al Marco Teórico, en el que están planteados 
los antecedentes de la investigación, las bases teóricas y la definición de los 
términos básicos que sustentan el desarrollo del trabajo. En el segundo se 
encuentran el planteamiento del problema, su identificación o determinación y 
definición del problema. También en este capítulo se establece la importancia, 
alcances y las limitaciones que se presentaron en el desarrollo de la 
investigación. En el tercero, denominado Metodología, se proponen los 
objetivos: general y específicos; se plantean la hipótesis general y las 
específicas en concordancip 99fl el prqpleiT]a formulado. Asimismo, se 
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mencionan el sistema dé variables con sJ respectiva operacionalización, el tipo 
y método de investigación utilizado y se realiza la descripción de la población y 
la muestra. 
La segunda parte, denominada Trabajo de Campo, comprende que 
describe los Instrumentos de Investigación y Resultados; aquí se ha 
considerado las técnicas de recolección de datos, la contrastación de hipótesis 
mediante el tratamiento estadístico y la interpretación y discusión de 
resultados. 
Por último, se presentan las conclusiones, recomendaciones, referencias 








1.1.1 Antecedentes internacionales. 
Cabe mencionar que en la búsqueda de los antecedentes del presente trabajo, 
las tesis encontradas fueron ubicadas en el Internet. 
A nivel internacional, las tesis que guardan relación con la primera 
variablelas Competencias lnvestigativas, ya sea por el manejo de las 
variables, dimensiones, indicadores o las teorías desarrolladas son las 
siguientes: 
Darío, M.; Mahecha, A. y Pachón, A. (2011). En su tesis de maestría: 
Formación en competencias investigativas en educación superior. Estudio de 
caso: Dos programas de maestría en educación en la Pontificia Universidad 
Javeriana, Bogotá. 
Es una investigación cualitativa, con diseño de estudio de caso, 
comparativo, transeccional. 
Esta investigación_ compara la formación en investigación a partir de la 
pregunta por laadquisición de competencias en investigación en dos programas 
de Maestría en Educación dela ciudad de Bogotá. 
Las competencias investigativas se constituyen en el indicador de logro 
de la formacióninvestigativa, y alcanzarlas, es uno de los objetivos principales 
de la universidad. Sin embargo,el camino hacia esta meta está mediado por las 
estrategias formativas; las cuales, estánrelacionadas con múltiples variables 
presentes en el entorno universitario, los actoreseducativos y principalmente, el 
hecho mismo de investigar, que se diluye detrás de unasprácticas de 
aprendizaje centradas en enfoques: histórico, epistemológico y del 
paradigmapropio de la investig~ción en la~ ci~ncias sociales. A partir de los 
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resultados de lainvestigación, se definió una serie de categorías que tratan de 
explicar el problema de la formación investigativa y que establecen las 
conexiones buscadas para identificar fortalezas,debilidades, similitudes y 
diferencias del actual trabajo formativo y desarrollo investigativo enEducación 
Superior. 
Según lo anterior los autores arriban a las siguientes conclusiones: 
V' En relación a las discusiones planteadas a partir de los datos 
analizados, y contrastados con los documentos curriculares soporte 
de los programas formativos se puede inferir que: 
V' Se identificaron similitudes en el estricto sentido de formar 
investigadores, de acuerdo a: el tipo de currículo, las asignaturas que 
comprenden sus contenidos, el tiempo de duración del programa, al 
acompañamiento por parte de un profesor especialista en el tema del 
proyecto de grado, y sobre todo, eri cuanto a el enfoque formativo 
implementado. 
V' Las diferencias en la adquisición de competencias investigativas se 
derivan de la claridad o efectividad de la formación en investigación. 
Sin importar la manera de asumir los tiempos al interior de cada 
programa (semestres o años), importa es, la manera como cada 
programa asume. la formación investigativa y la manera como 
articulan su intención formativa y la política institucional, hacia 
evidenciar en proyectos de investigación, las competencias, el 
desempeño y logro de sus investigadores formados. 
V' El análisis de fortalezas y debilidades de la formación investigativa, 
permitió aclarar la dificultad en la diferenciación conceptual entre los 
términos: formación investigativa e investigación formativa. Las 
fortalezas se evidencian en la articulación entre currículo y prácticas 
institucionales tendientes a formar sujetos con habilidades 
investigativas, en la inclusión de los investigadores en formación en 
grupos adscritos a las facultades y categorizados ante Colciencias, y 
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en la manera de asumir los proyectos investigativos de los 
magísteres, como productos investigativos divulgables . 
./ Se evidencia también que las competencias investigativas van 
ligadas al enfoque curricular y que de esta manera su aplicabilidad a 
lo largo de las asignaturas, así como en el trabajo de grado, permiten 
solidificar las bases de formación investigativa de todo investigador. 
El nivel de competencia se ve reflejado a lo largo del programa, 
aunque su diagnóstico y evaluación se refleje de mayor forma en el 
trabajo de grado y en la capacidad última de producir y aportar en 
conocimiento . 
./ La restricción investigativa que encausan las disciplinas y/o líneas de 
investigación de los programas no permite el pleno desarrollo de 
competencias investigativas, ya que la falta de interés en las 
temáticas guiadas y/o impuestas restringe la cualificación 
investigativa de los investigadores en formación . 
./ La carencia de desarrollo de autonomía, la cual explicitamos como 
segunda competencia investigativa genérica, causa que las otras 
competencias no puedan ser desarrolladas. Pero esta debilidad de la 
autonomía del estudiante, no es en realidad exclusiva de éste, sino 
de la estrategia formativa- de los programas que no favorece 
plenamente el desarrollo de esta autonomía . 
./ El enfoque inductivo en la enseñanza de las asignaturas de 
investigación fue· identificada a lo largo de los datos y las opiniones 
de los entrevistados, como el factor dominante en la estrategia 
formativa impartida por los docentes de las asignaturas de 
investigación y los programas . 
./ El trabajo en grupo no garantiza el desarrollo de competencias 
investigativas a todos los miembros que integren una investigación, 
bien sea que hayan elegido trabajar en grupo, o que les haya sido 
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aconsejado por parte de la línea de investigación del programa. Sin 
mencionar los razones por las cuales los programas sesgan el 
trabajo investigativo lndividuál, cuyas razones escapan a las 
evidencias de este estudio . 
../ El proyecto formativo- de competencias investigativas en los 
programas de postgrado en educación comparados en este estudio 
se encuentra inacabado para los estudiantes y para los lineamientos 
de acreditación y de calidad. 
Acosta, A. y Pupo, L. (2011). En sutesis de postgrado'Estrategias pedagógicas 
para fomentar competencias investigativas en /as docentes de ciencias 
naturales del colegio Hijas del Cristo Rey. (Universidad de la Sabana, 
Cundinamarca. Colombia). 
Es una investigación cualitativa, con diseño investigación-acción-
participación.Esta investigación busca reorientar la práctica de los docentes 
para construir en el aula un ambiente que fomente los principios básicos de la 
educación personalizada. El objeto de esta tesis de grado es la formación 
docente a través de la reflexión de sus prácticas implementando la 
investigación acción pedagógica en el Preescolar Creativos Rey Sol. 
Es-importante reconocer, que existen excelentes manuales, lo mismo 
que una gran variedad de métodos y enfoques. Sin embargo, el propósito de la 
investigación consiste en estructurar un material que permita explicitar los 
diversos modos de aprender y enseñar a investigar, con el fin de desarrollar las 
competencias investigativas necesarias para que los docentes logren 
interpretar, argumentar y proponer alternativas a la problemática que 
caracteriza el aula y la escuela. 
Según lo anterior las autoras arriban a las siguientes conclusiones: 
Dentro del proceso llevado a cabo para la realización del proyecto y teniendo 
encuenta que éste no es algo terminado, sino que continúa en construcción 
lideradopor la Jefe de área de Ciencia Naturales y Coordinadora Académica del 
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ColegioHijas de Cristo Rey, podemos concluir que hasta ahora se ha 
adelantado en laconcepción de la investigación, en los docentes del área de 
Ciencias Naturales,como herramienta con la que cuenta para mejorar su 
práctica al reflexionar sobrela misma, confrontar la apropiación de 
conocimientos y motivar a las estudiantesa investigar, explorar nuevas fuentes 
de información, seleccionar los datos másimportantes, formular juicios y 
acordar decisiones con base a la informaciónelegida. 
Aunque al principio hubo resistencias, sostenidas más por imaginarios 
que porrealidades, éstas fueron cayendo por su propio peso al reflexionar 
sobre lanecesidad de realizar investigación con las estudiantes y de las 
prácticas que seadelantan en el aula, con el fin de optimizarlas e involucrar a 
las estudiantes enprocesos complejos de pensamiento, análisis y validación de 
una hipótesis. 
El valor agregado para el docente al implementar la investigación- acción 
en sulabor, es la producción de un conocimiento, la resolución en ejercicio de 
losproblemas que se le presentan y la transformación de esa realidad 
problemática enoportunidad de crecimiento personal y colectivo. 
El mayor logro de nuestra experiencia consiste en esbozar el inicio de un 
proyectode investigación- acción al interior de la práctica educativa de las 
docentes deCiencias~ Naturales del Colegio Hijas de Cristo Rey, esto ocurrirá a 
la vez que sedesarrolla la labor educativa, lo cual es de gran mérito en este 
caso, porque lasdocentes han señalado durante todos los encuentros, la falta 
de tiempo dentro dela intensidad horaria para abrir espacio a actividades que si 
bien reconocen comoimportantes, restan atención a lo estrictamente 
académico. 
Como estudiantes de la especialización en Gerencia Educativa, este 
proyecto nosamplió el horizonte de la interacción que presenta la educación y 
la investigaciónen el aula y el papel que juega el docente al estimular la 
investigación y fomentare! espíritu científico- investigativo en niñas y jóvenes. 
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De igual manera, el acercamiento al aula y los problemas que en ella se 
presentannos planteó una certeza respecto al papel del gerente educativo, 
cuya labor nopuede olvidar lo pedagógico, porque es allí donde se juega lo 
fundamental de loeducativo. El gerente educativo debe liderar la investigación 
en la institución,promover el desarrollo de las habilidades y competencias 
necesarias en losdocentes, quienes deben ser los que luego las trabajen en los 
estudiantes. 
La realización de este proyecto de investigación acción- participación 
hagenerado grandes logros que nos permiten hacer las siguientes sugerencias: 
>- Continuar motivando la participación de _las distintas áreas en la 
investigación- acción de procesos de mejoramiento de la práctica 
pedagógica y de los problemas que urgen una solución en el aula. 
>- Enriquecer el Modelo Pedagógico de la Institución fundamentando la 
investigación como un componente principal tanto de la labor docente 
como del desarrollo de las estudiantes desde la perspectiva de 
competencias necesarias para investigar. 
>- Difundir esta experiencia y desarrollar procesos investigativos con las 
estudiantes que involucre temas que puedan ser de interés para 
ellas. 
Para lograr el cumplimiento de estas sugerencias es de vital importancia 
que lasdocentes del área de ciencias naturales desarrollen las estrategias 
siguiendo lasecuencia de cada una de las etapas, socialicen en el Consejo 
Académico losresultados alcanzados y progresivamente se vayan incluyendo 
otras áreas en elejercicio de la observación, identificación de problemas, 
reflexión y acciones decambio a seguir. 
En este proceso, es importante el acompañamiento de la coordinadora 
Académicaa las docentes de Ciencias naturales, dado que permitirá objetivar la 
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reflexión,garantizar la continuidad del proyecto y ampliar la experiencia a otras 
áreas. 
Merece destacar el cambio que se produjo en las docentes respecto a 
lamotivación inicial y la final, en la que se reconocen como gestoras de un 
procesoen la Institución que afecta positivamente la misión, en el cual ellas son 
pioneras yagentes de cambio. 
Finalmente, es importante mencionar que en la actualidad el Colegio ha 
restituidoel Comité de Investigación, el cual lidera la Coordinadora Académica, 
quien a suvez adelanta en la Universidad de la Sabana en la Maestría de 
Pedagogía unproyecto titulado Imaginarios de Investigación en los docentes del 
Colegio Hijas deCristo Rey. 
Morillo, S. A. (2008). En su tesis: Competencias investigativas en la formación 
del profesional para el área de educación física, deporte y recreación en 
Venezuela, en 1 Universidad de Carabobo, Venezuela. 
Es una investigación cualitativa y la utilización del método comparativo 
continuo de la teoría fundamentada de Strauss y Corbin. 
La realidad contextua! de la investigación, está referida a la formación 
profesional delrecurso humano para el área de Educación Física, Deporte y 
Recreación, y lascompetencias investigativa que este- profesional desarrolla en 
su carrera. De allí que,se propone crear un modelo teórico para orientar las 
competencias, que leproporcionen al estudiante de educación en dicha área 
abordar y realizar un trabajo deinvestigación. 
En consecuencia, las asignaturas correspondientes al eje de 
Investigación, en elpensum de estudios, tienen como propósito diseñar de 
manera racional y creativamonografías, informes o proyectos de investigación 
educativa en el área de formaciónprofesional o especialidad, estos trabajos son 
dirigidos hacia alguna problemática ene! área, en este caso de Educación 
Física, Deportiva o Recreacional y a la comunidadcon problemas socio-
culturales-educativos, donde el estudiante procura presentarsolución a los 
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problemas detectados durante el proceso investigativo. Sin .embargo,existen 
universidades nacionales e institutos de Educación Superior que 
formanprofesionales en el área de Educación Física, Deporte y Recreación, 
cuyo pensum deestudios tiene especificaciones curriculares del eje de 
investigación,. distribuida en semestres sin continuidad semestral para el 
proceso investigativo, como en el caso delas Universidades Nacionales: Zulia, 
los Andes, Pedagógico y Carabobo. 
Según lo anterior la autora arriba a las siguientes conclusiones: 
Se comienza con la saturación teórica una vez que ya no emergen 
datosnuevos o significativos, se explica a través de un esquema diagramado, 
los hallazgosque al final sirvieron para construir el modelo teórico, se procedió 
a la integración dela información relacionando las categorías sol (como se 
nominan en estainvestigación), con sus subcategorías, propiedades y 
características. 
El fin de esta integración fue ir centrando, reduciendo o definiendo la 
teoríaque emerge donde se destacaron en puntos más amplios, se utiliza la 
matrizcondicional/consecuencial, donde se registra el fenómeno de estudio de 
lo macro a lomicro, relacionando las acciones con las intenciones, las 
condiciones con lasconsecuencias y las acciones con las interacciones y 
consecuencias como lo explicanStrauss y Corbin (1998). 
La explicación del Modelo Teórico (DCI-EFDR) se presenta a través de 
unholograma 1 conformado por círculos concéntricos que se van ampliando 
dando lasensación de estar entrando o saliendo de un túnel, donde se 
despliega unacircularidad epistemológica que representa la construcción, 
acción y reflexión delestudiante, teniendo como plataforma que sustenta 
teóricamente el modelo la acciónreflexiva constructivista compleja. Al respecto, 
las cuatro categorías sol originadas enlas diferentes fases de la investigación, 
representan: Formación lnvestigativa, lacual está directamente relacionada con 
la formación profesional del estudiante y lospilares del saber (cognoscitiva, 
procedimental, organizativa y actitudinai);Limitaciones lnvestigativas, que se 
encuentran vinculadas con lo personal social, loacadémico y lo contextua! de la 
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investigación; Acciones Facilitadoras, vinculadascon las estrategias y 
actividades para desarrollar habilidades y destrezas, en y parainvestigar; y por 
último Competencias lnvestigativas, considerada esencial, ya queengloba lo 
cognoscitivo, actitudinal, procedimental y organizativo en la enseñanza 
yaprendizaje del proceso de investigar, abarcando las categorías 
mencionadasanteriormente y que son de vital importancia en la investigación 
específicamente enel área de Educación Física, Deporte y Recreación a nivel 
universitario. 
Pineda, L. (2006). En su tesis de maestría Formación de competencias 
investigativas de los docentes en servicio: un estudio a partir de la 
investigación-acción desarrollado en la Escuela Po/icarpo Bonilla del Municipio 
de Valle de Ángeles, F.M. (Universidad Pedagógica Nacional Francisco 
Morazán. Tegucigalpa. Honduras). 
Es una investigación cualitativa, de tipo estudio descriptivo, con diseño 
de investigación-acción. 
La esencia de este trabajo traducido en hallazgos derivados de una 
experiencia deinvestigación en el aula ha dado como producto elementos 
pedagógicos aplicables a cualquierrealidad de nuestro país; se parte del hecho 
de tener sistematizada la aplicación de lametodología de investigación-acción 
para desarrollar competencias investigativas con losdocentes y que éstos al 
estar involucrados viven cada proceso al interior de su propia 
prácticapedagógica, observan y asocian situaciones de su vida como 
profesionales y se ayudan a versea sí mismos para producir una autovaloración 
y un cambio de su tradición pedagógica. 
Se plasma aquí, el proceso de trabajo y del estudio con las docentes, y 
se revelan cada una delas reflexiones e intervenciones que modifican 
sustancialmente el quehacer profesional de sucarrera docente. El interés de 
este trabajo es traducir el pensamiento y práctica de unosdocentes en servicio 
para otros en situaciones idénticas aunque en espacios geográficosdiferentes. 
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Según lo anterior la autora arriban a las siguientes conclusiones: 
Se presenta una relación entre lo que se encontró, lo que se buscaba con 
losobjetivos y las preguntas de inVestigación; es necesario declarar que no se 
puede subrayar quelas docentes no tienen competencias investigativas, sin 
embargo, sobre el particular» vale lapena mencionar que: 
De acuerdo al objetivo específico n° 1, si bien se observaron algunas 
característicasinvestigativas que las docentes tenían, pero es fácil entender 
que las mismas solían sermuy elementales, repetitivas y tradicionales porque la 
tendencia pedagógica es sin lugar adudas es además, memorística y 
desmotivadora para los alumnos y alumnas. 
Considerando la trascendencia de la investigación en cada proceso de la 
enseñanzaaprendizaje es necesario indicar además, que se debe favorecer la 
adquisición decompetencias comunicativas, observacionales y actitudinales. En 
cuanto a lascompetencias comunicativasvale la pena indicar que deben tener 
prioridad dado que laeducación en si, es ante todo un acto eminentemente 
comunicativo y en el cual se parte dela utilización del lenguaje oral y escrito 
como instrumento de comunicación. 
En cuanto a las competencias observacionales, éstas, claramente tienen 
un lugarrelevante porque es a partir del buen uso de la lectura del entorno que 
se puededesarrollar una dinámica pedagógica diferente ajustada a cada 
realidad de los discentes. 
Y las competencias actitudinales, se les considera igualmente básicas 
en el contextopedagógico actual y siempre lo ha sido, por tanto, es necesario 
trabajar este aspectoporque de ello se deriva la autoevaluación y la disposición 
hacia cualquier tipo de cambio. 
Si bien esta no es una competencia fácil de lograr, sin embargo, se 
comprueba que eldocente cambiará su tradición en la medida en que se sienta 
parte de la dinámica y se veacomprometido con su trabajo. 
Es así, que las competencias investigativas trabajadas en este estudio, 
fueron consideradas por reconocer su incidencia positiva en los procesos 
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educativos de calidad y porque ayudan al docente a mejorar su práctica 
pedagógica, de inmediato. 
Ollarves. Y.y Salguero, L. (2009). En su investigación titulada:Una propuesta 
de competencias investigativas para Jos docentes universitarios en la 
Universidad Pedagógica Experimental Libertador, Venezuela. 
Es una investigación cualitativa, documental. 
El propósito de esta investigación documental,a partir del análisis crítico 
reflexivo de laformación del docente investigador, fuepresentar una propuesta 
de competencias- investigativas para los docentes en el sectoruniversitario, 
considerando que las evaluacionesque se han venido realizando de la 
funciónde investigación en distintas universidadesdemuestran la necesidad de 
asumir un nuevoperfil, que contribuya a consolidar una cultura investigativa con 
mayor pertinencia social, conmiras a generar conocimientos y aproximarse ala 
solución de las problemáticas de su entornolocal, regional y nacional. 
Según lo anterior los autores arriban a las siguientes conclusiones: 
Se puede concluir que el desarrollo profesional de los docentesuniversitarios, 
mediante competencias representa una alternativa parael subsistema de 
educación superior, por lo cual es considerado en esteestudio como tema para 
el. debate, la reflexión, y especialmente; para laacción de quienes forman parte 
de los actuales escenarios universitarios,y tienen la oportunidad de contribuir a 
consolidar una cultura académica e investigativa de calidad. 
Para este estudio, las competencias investigativas propuestas parael 
docente universitario, se fundamentaron en la premisa "se aprende a investigar, 
investigando", y fueron presentadas, a través de un conjuntode conocimientos, 
habilidades y destrezas investigativas que aunadasa comportamientos 
sociales, afectivos y colaborativos, indispensablesen el ámbito de la 
investigación, promuevan la formación continua, eltrabajo en equipo y el óptimo 
desempeño de sus investigadores con mirasa incrementar la productividad de 
cada área del conocimiento y de lafunción de investigación, para satisfacer las 
23 
. !" 
demandas sociales, científicas,ecológicas y humanísticas del entorno local, 
regional y nacional de cadauniversidad. 
Cabe destacar que es importante para los docentes 
universitarios,comprender que asumir un proceso de gestión de competencias 
encualquier ámbito universitario, supone por parte de la universidad, 
unaredefinición de las políticas de desarrollo profesional existente, y paraello, 
cada institución universitaria deberá iniciar un proceso diagnóstico,que permita 
establecer el potencial de cada miembro de la organización,así como las metas 
institucionales en materia de investigación, y de esta forma diseñar programas 
de acompañamiento con la participación activade investigadores noveles, 
consolidados y expertos. 
Igualmente, toda institución requiere y demanda de un 
profesionalmotivado, comprometido y con disposición de desaprender algunos 
desus esquemas mentales para dar paso a un nuevo aprendizaje, que 
implicacambio y posibilita el aprovechamiento de oportunidades y retos en 
elcampo de la investigación con incidencia en su praxis pedagógica diaria. 
En este orden de ideas, plantear una propuesta de· competencias para la 
formación de un investigador en el sector universitario, es un reto queinvolucra 
las siguientes consideraciones: 
a) Implementar estrategias y acciones que viabilicen la apropiación de 
esas competencias, partiendo del potencial como investigador de 
docente universitario, pero que además evidencien un hilo conductor 
entre las políticas institucionales . y nacionales en materia de 
investigación científica. 
b) Fomentar experiencias investigativas diversas, a través de las cuales 
logremos posesionarnos de una postura epistemológica, así como de 
una visión potencial de cada uno de los métodos de investigación, 
donde no hay expertos, sino investigadores, lo cual favorecerá el 
trabajo interdisciplinario y transdisciplinario en la acción investigativa. 
e) Comprender que investigar es una forma y un estilo de vida 
profesional, de manera que depende de nuestra formación, nuestras 
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iniciativas, nuestra curiosidad, nuestro nivel de compromiso y 
nuestros desafíos, por lo tanto, participar de cualquier programa de 
competencias investigativas que se aspire gestionar en la 
universidad, requerirá de nuestra voluntad y de nuestro aporte al 
S"''~··~."~,.,_~···· . -.. :.:·."~-. ·¡ 
ubicarnos frente a nuestra . resp-onsabilidad social con la 
investigación. 
Por lo anteriormente planteado, se puede afirmar que en el 
marcoestructural de las universidades, las unidades de investigación 
representanlos espacios organizacionales de aprendizaje, intercambio, 
diálogo,de encuentros y desencuentros, de experiencias y situaciones 
· paraconstruir competencias investigativas, en. forma individual o colectiva,que 
permitan de manera intencionada, garantizar la adquisición decompetencias 
organizativas, comunicacionales. y colaborativas, con miras a una actualización 
y una renovación permanente que responda a !adinámica institucional, a las 
exigencias socioeducativas y las perspectivasprofesionales del propio 
investigador. 
Como conclusión general seestableció que las competencias 
investigativasson una alternativa organizacional queimplica la comprensión y 
transferencia deconocimientos, habilidades, actitudes y valoresorientados a 
estimular significativamenteel potencial investigativo de los docentes yobtener 
resultados y hallazgos de situacionesde la vida real, con impacto social en 
sucomunidad intra y extrauniversitaria. 
1.1.2 Antecedentes nacionales. 
Cabe mencionar que en la búsqueda de los antecedentes del presente trabajo, 
las tesis encontradas fueron ubicadas en la Biblioteca de la Escuela de Post 
Grado de la Universidad Nacional de Educación "Walter Peñaloza Ramella". 
Una sola de ellas pertenece a la Dirección del Instituto de Investigación del 
Vicerrectorado Académico. 
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A nivel nacional, las tesis que guardan relación con la variable Competencias 
lnvestigativas, ya sea por el manejo de las variables, dimensiones, indicadores 
o las teorías desarrolladas son las siguientes: 
Tovar. M. y, Aguilar, A. (201 0). En su investigacióncuyo título mes: Influencia 
del método basados en proyectos para la formación de competencias de 
investigación acción en los estudiantes de la mención de educación ambiental 
en la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. (UNE, Chosica). 
Es una investigación experimental, con diseño pre-experimentai.EI 
medio ambiente es patrimonio de toda la humanidad y estadebe enfrentar eL 
reto inaplazable de trabajar y lograr su protecciónarmónica y compatible con el 
progreso económico y social en toda sudimensión. Existe entonces, la 
necesidad de que las institucioneseducativas y la Universidad Nacional de 
Educación alma mater delmagisterio nacional, responsable de la formación 
docente en el nivel depostgrado necesita promover una nueva perspectiva ética 
universal conun marcado carácter holístico y multidisciplinario en la que 
losconocimientos desde valores morales sólidos coloquen a la educación, ala 
ciencia y la tecnología en función de resolver los apremiantesproblemas que 
afronta. 
Los criterios científicos y los fundamentos que se tuvieron en cuenta 
sustentan la importancia de investigar si el métodobasado en proyectos, influye 
en la formación de competencias de investigación acción en los estudiantes de 
la mención educaciónambiental y desarrollo sostenible de la escuela de 
postgrado en laUniversidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, 
porqueellos serán los promotores y asesores para fortalecer y 
desarrollarcapacidades de investigación acción en las instituciones 
educativasdonde laboran, siendo de gran utilidad y pertinencia para nuestro 
sistema educativo, que nuestros participantes, docentes de losdiferentes 
niveles del sistema educativo sean efecto multiplicador parademostrar que el 
nivel de competencia para la investigación acción nosolo repercute en el ámbito 
local sino también en el ámbito global. 
26 
Según lo anterior los autores arriban a las siguientes conclusiones: 
./ La aplicación del método de proyectos influye significativamente en_ la 
formación de competencias de investigación acción por qué se ha 
logrado que el 50.46 % de los estudiantes logren competencias del 
nivel 3 autónomo y el 41.96 % de los estudiantes logren 
competencias del nivel 4 estratégico y en promedio solo el 7.58 % se 
queden en el nivel 2 básico . 
./ La competencia que los estudiantes poseían para argumentar los 
diferentes componentes del proceso de investigación acción. 
correspondía al nivel inicial y básico antes de la aplicación del 
método de proyectos, pero luego de la aplicación pasaron al nivel 
autónomo y estratégico, donde no solo argumentan el proceso de 
investigación acción en el marco del desempeño docente si no 
también 15 de ellos argumentan un concepto propio de investigación 
acción. 
Sarmiento, S. (2009). En su tesis de maestría titulada:Formación por 
competencias clave para el éxito profesional de egresados de educación 
superior en tecnología: Modelo mantenimiento de Planta. TECSUP N° 1. 
Sustentada en la EPG. UNE. Lima. 
Es una investigación no experimental-transeccional-correlacional/causal. 
Según lo anterior el autor arriba a las siguientes conclusiones: 
./ Existe una relación muy significativa entre la formación por 
competencias clave y el éxito profesional de los egresados de 
Educación Superior en Tecnología formados en TECSUP. El grado 
de correlación entre las variables es alta 0.621 a un nivel de 
significancia bilateral de 0.01, es decir, a una confianza de 99%. 
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../ Los indicadores que permitieron un coeficiente alto de la subvariable 
independiente de las competencias de comunicación, destacan: 
comunicar ideas y proyectos de manera eficaz, inclusión social, 
comunicación oral en diversos contextos, trabajo en equipo, 
tolerancia, compartimiento de información, redacción de documentos 
utilizando normas técnicas, comunicación eficiente utilizando 
herramientas informáticas, diseño y realización de presentaciones 
utilizando· software especializado y la utilización del idioma inglés en 
la actividad profesional. 
-~' Los indicadores que explican el comportamiento de la variable 
dependiente empleabilidad permiten establecer los lineamientos de la 
formación por competencias clave. Destacan: el compromiso con el 
aprendizaje permanente, calidad y responsabilidad en el trabajo, 
seguridad y respeto al medioambiente, adaptación a la cultura 
organizacional de la empresa y el logro de sus objetivos, ética y 
responsabilidad, capacidad de adaptación a los cambios, trabajo bajo 
presión, selección de personal, inserción al mercado laboral y 
asunción de problemas como oportunidades de mejora. 
lzarra, D. (2009). En su tesis de maestría cuyo nombre es: Las 
competencias del director y su relación con la gestión gerencial en el nivel 
primario de la provincia de Huaral, en la EPG. UNE, Lima. 
Es una investigación transversal, correlaciona!. 
Según lo anterior el autor arriba a las siguientes conclusiones: 
../ En la hipótesis general de la investigación, se comprobó la existencia 
de una relación significativa entre la competencia del director y la 
gestión gerencial en las instituciones educativas del nivel primario de 
la provincia de Huaral, con un grado de correlación alto de 0.9251 . 
../ En la primera hipótesis específica, se comprobó una relación 
significativa entre ·las capacidades de gestión desarrolladas por los 
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directores con la administración de las instituciones educativas del 
nivel primario de la provincia de Huaral, con un grado de correlación 
bueno de 0.4602 . 
../ En la segunda hipótesis específica, se comprobó que el liderazgo 
participativo de los directores promueve una mejora en el clima 
organizacional en las instituciones educativas del nivel primario de la 
provincia de Huaral, obteniéndose un grado de correlación muy 
bueno de 0.7847 . 
../ En la tercera hipótesis específica, se comprobó que los directores al 
poseer un excelente conocimiento promoverán una buena motivación 
en las instituciones educativas del nivel primario de la provincia de 
Huaral. Logrando un grado de correlación bueno de 0.4762. 
Montoya, J.(2008). En su tesis de maestría:Factores que limitan el 
desarrollo del trabajo científico f}n egresados de la Escuela de Postgrado de la 
Universidad Nacional de Educación, en la EPG. UNE. Lima. 
Es una investigación de tipo descriptiva y con diseño correlaciona!. 
Según lo anterior el autor arriban a las siguientes conclusiones: 
../ Se ha determinado que los factores de tipo socioeconómico, laboral, 
formación académica, dominio del tema de investigación, 
disponibilidad de tiempo, identificación teórica, metodológica o 
personal con el asesor, formación inicial en metodología de la 
investigación y de expectativas, si influyen significativamente en el 
desarrollo del trabajo científico, tanto en la inscripción de los 
proyectos de investigación como en el informe final de tesis, dentro 
de este marco es importante que la universidad plantee salidas para 
apoyar a los investigadores. 
29 
./ Se comprobó que el factor socioeconómico influye significativamente 
en el desarrollo del trábajo científléo, pero su nivel de significancia en 
el informe final es de correlación muy débil. 
./ El factor laboral influye significativamente en el desarrollo del trabajo 
científico en el proyecto de investigación de los egresados de la 
Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle. Del resultado obtenido en el informe final es 
una correlación estadísticamente no muy significativa de 0.221; 
correlación débil. 
./ El factor formación académica influye significativamente en el 
desarrollo del trabajo científico, en tanto en el informe final se 
identificó que el factor dominio del tema sí influye significativamente 
en el desarrollo del trabajo científico en proyecto de investigación de 
los egresados de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional 
de Educación Enrique Guzmán y Valle. En tanto que para informe de 
tesis la correlación es muy débil. 
./ El factor disponibilidad de tiempo influye significativamente en el 
desarrollo del trabajo científico en proyecto de investigación de los 
egresados de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle. Del resultado obtenido en el 
informe final de tesis de correlación estadísticamente no muy 
significativa es de correlación débil. 
./ Se comprobó que el factor de identificación teórica y metodológica si 
influye significativamente en el desarrollo del trabajo científico en 
proyecto de investigación de los egresados de la Escuela de 
Postgrado de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán 
y Valle. En tanto que el informe de tesis tiene una correlación 
estadísticamente significativa. La correlación es muy débil de los 
egresados qe la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle. 
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Villegas, L. (2009). En su tesis de maestría: Nivel de incidencia de la 
investigación pedagógica en la formación profesional de los estudiantes de la 
especialidad de educación primaria de la UNE para encarar los retos de una 
educación globalizada, en la EPG. UNE, Lima+. 
Es una investigación cualitativa-mixta, de tipo aplicativo, de nivel 
descriptivo, correlacional y explicativo. 
Según lo anterior el autor arriban a las siguientes conclusiones: 
../ La investigación pedagógica tiene una incidencia significativa en la-
formación profesional de los estudiantes de la especialidad de 
educación primaria de la UNE para encarar los retos de una 
educación globalizada . 
../ La investigación pedagógica tiene una incidencia significativaen el 
dominio de la especialidad de los estudiantes de la especialidad de 
educación primaria, al haber probado la hipótesis . 
../ La investigación pedagógica tiene una incidencia significativaen el 
dominio teórico-práctico de la pedagogía de los estudiantes de la 
especialidad de educación primaria . 
../ La investigación pedagógica tiene una incidencia significativa en el 
dominio teórico-práctico de la didáctica de los estudiantes de la 
especialidad de educación primaria . 
../ La figura del maestro y su forma de interactuar son decisivas para la 
formación de la investigación pedagógica en los estudiantes. 
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1.2 CONCEPTOS GENERALES DEL MARCO TEÓRICO. 
1. 2. 1 Las competencias investigativas 
Se entiende como el conjunt ocimientos y procedimientos para el 
abordaje de una sit desde su intervención, 
sistematización e inteli r ació , de modo que arroje conocimientos 
sobre la práctica docente y ermita a los participantes adquirir actitudes 
críticas frente a los procesos educativos. Esta competencia se relaciona 
con los siguientes aspectos: comprensión del proceso de investigación; 
apropiación de herramientas mínimas para el desarrollo de un ejercicio 
investigativo en el contexto educativo; la reflexión sobre la experiencia 
personal y profesional para conceptualizarla y compartirla, la escritura de 
informes que muestren las comprensiones alcanzadas dentro del 
proceso deinvestigación y la búsqueda de la publicación de los mismos. 
Aludir a esta competencia puede parecer un atrevimiento si pensamos, 
sin reflexionar, en lo que implica la innovación y la investigación 
formativa. Seguramente es más probable atribuir esta competencia a 
formadores de formadores o incluso a pedagogos por lo que puede 
implicar en el desarrollo del profesional de la formación. Por eso, 
debemos delimitar claramente qué entendemos por esta competencia 
para indicar hasta qué punto le incumbe al formador y cómo se concreta 
cuando éste interviene en el contexto de la formación continua. 
Cualquier realidad educativa, y por ende la formativa, más 
próxima al contexto laboral, profesional y ocupacional, está sometida al 
cambio. Por una parte, porque la. sociedad presiona para que se 
produzcan los cambios. Por otra, porque los individuos lo solicitan. Sea 
cual sea la fuente del cambio, en cualquier caso, debemos advertir que 
es un fenómeno complejo, condicionado por diferentes variables y que 
afecta a diferentes personas de manera distinta y en contextos muy 
dispares. Ahora bien, cuando hablamos de cambio en educación y en 
formación debemos aclarar dos conceptos que denotan cosas distintas 
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aunque apunten ambos al cambio a que hacemos referencia (Ferrández, 
Gonzáles y Tejada, 1990). 
Por una parte tenemos la reforma, que se dirige a lo estructural, al 
marco general. Por otra tenemos la innovación, que está relacionada con 
cambios puntuales vinculados con la práctica educativa y formativa y con 
contextos particulares. Qué duda cabe que el cambio que nos interesa 
destacar desde la perspectiva de la competencia profesional que ahora 
analizamos es el de la innovación, por las propias --características del 
perfil profesional del formador y por su contexto de actuación. 
La complejidad de la innovación es patente por diversos motivos. 
Por un lado porque implica a diferentes agentes; formadores, directivos, 
instituciones, políticos, etc. Por otro, porque es un proceso 
multidimensional al que puede darse en diferentes realidades o 
dimensiones. Fernández, Gonzáles y Tejada (1990) refieren tres 
dimensiones básicas de la innovación; la realidad en la que se 
circunscriben el cambio, la forma que el cambio puede tomar y el 
proceso que se sigue para producir el cambio. (Navío, A. 2005: 226 y 
227). 
Precisamente a partir del rol de agente curricular es cuando es 
cuando la innovación enlaza con la investigación para conformar la 
competencia a que estamos haciendo referencia. En este sentido, 
Tejada (1998b: 129-131) establece algunos conocimientos, capacidades, 
actitudes, habilidades y destrezas que delimitan el perfil del docente 
innovador. En su propuesta hay un claro apunte de la competencia que 
nos ocupan en este momento: 
• Conocimiento del entorno. 
• Capacidad de reflexión sobre la práctica. 
• Actitud autocrítica y evaluación profesional 
• Capacidad de adaptación a los cambios 
• Tolerancia a la incertidumbre, al riesgo y a la inseguridad. 
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• Capacidad de iniciativa y toma de decisión. 
• Poder-autonomía para inteNenir. 
• Trabajo en equipo. 
• Voluntad de autoperfeccionamiento. 
• Compromiso ético profesional. 
Por supuesto, la propuesta nos ofrece un formador con unas 
características muy particulares a la vez que extensas que 
probablemente serán disonantes en el contexto de la formación para el 
trabajo. No obstante, lo establecemos como referencia a sabiendas de 
que podemos ubicarnos en un desarrollo más básico, si se quiere, de la 
competencia de investigación e innovación formativa. 
Como complemento a lo expuesto sobre innovación educativa y 
formativa, debemos contemplar la investigación en estrecha relación con 
el proceso de cambio. De hecho, ningún proceso de cambio podrá 
llevarse a cabo con éxito si, entre otros aspectos a considerar, no está 
sustentado por una investigación. 
Podemos considerar que la investigación de la realidad formativa, 
sobre todo cuando la vinculamos con los proceso de innovación, tiene 
unas características singulares. Latorre, Del Rincón y Arnal (1996) 
plantean las características de la investigación educativa que 
relacionaremos con lo proceso de innovación. 
Con lo dicho, parece necesario que un formador tenga nociones, 
aunque sean básicas, de investigación. Desde el propio proceso general 
de investigación hasta las ·metodologías que puedan utilizarse para 
aproximarse al fenómeno educativo, pasando por aspectos más 
concretos como puede ser la elaboración de informes, la construcción de 
instrumentos, el procesamiento de la información, etc. Ahora bien, por 
las características que puede tener la investigación que se vincula con la 
innovación, creemos que, al orientarse a la práctica educativa debe 
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tenerse presente la investigación evaluativa, estrechamente relacionada 
con la evaluación de programas y la investigación acción, que permite un 
proceso cíclico de acción-reflexión negociado por los implicados en la 
práctica, cuyo propósito es mejorar o modificarla sin perder de vista la 
innovación educativa (Ferrández, González y Tejada, 1990). 
Al formador que interviene en el ámbito de la formación continua no 
le faltarán razones para desarrollar esta competencia, aunque el 
conocimiento que requiere sea bastante avanzado. No obstante, 
creemos que, a la vista de· lo apuntado, podemos indicar algunos 
apuntes para la concreción de esta competencia: 
1 
i 
• La búsqueda de la innovación en la práctica educativa requiere no 
sólo de conocimientos, sino también de ciertas predisposiciones en 
los que deben impulsarla. Por lo tanto, no podemos buscar el método 
para innovar aunque estemos tentados para hacerlo. 
• Las innovaciones deben partir del contexto, de la práctica educativa. 
Por tanto, cualquier tentativa de cambio que tenga por objetivo la 
mejora de esa práctica será considerada una innovación si se dan 
algunas de las condiciones apuntadas. Por tanto, innovar no supone 
hacer grandes cambios, sino ser coherentes con nuestra realidad. 
• La investigación debe ser la base de la innovación, Con ello estamos 
conociendo mejor la realidad, reflexionando sobre nuestras acciones 
educativas diarias, evaluando no sólo los aprendizajes o la 
satisfacción de la formación, sino que podemos trascender al 
programa o a la propia institución. 
La de innovación e investigación es, sin duda una competencia 
compleja, que requiere en el profesional que la asume y la pone en 
juego unas capacidades muy específicas así como unos conocimientos 
precisos y poco habituales en la formación del formador. No obstante, 






deberemos empezar a lardar estos retos pensando no sólo en el 
profesional, sino en el +rticipante y en la formación continua, cuya 
validez e importancia nadie puede poner en duda en la actualidad. 
(Navío, A. 2005: 230 y 23k). 
La competencia científica se caracteriza por la actitud de indagar 
sobre las propiedades be laguna cosa o fenómeno. Ello requiere 
confianza en la propia Jctividad imaginativa e información relevante. 
Este razonamiento,no ob~tante, se genera y desarrolla a partir de unos 
determinados pasos cara~terizados por un determinado grado de rigor y 
por su comunicabilidad y !posibilidad de falsación. Los pasos, a su vez, 
requieren un uso apropiar y funcional de ciertos instrumentos. 
Así describir, organifar los datos del tipo que sea; analizar, 
diagnosticar, verificar las¡~plicaciones realizadas; imaginar, organizar y 
validar secuencias de raz¡namiento; hacerlo de acuerdo con una lógica 
validable; llegar a soluciones plausibles, demostrar, evaluar o identificar 
situaciones relevantes, ~on aspectos estrechamente vinculados al 
razonamiento de tipo científico. 
Este tipo de razonamiento puede tener varias modalidades de 
concreción, sea matemátifa. lógica, gráfica, intuitiva, etc., y cada uno de 
ellos deberá emplear 19s recursos específicos de cada campo del 
conocimiento. (Rué, J. 2007:123). 
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Etimología de competencias 
La palabra "Competencia" procede del latín competeré, "aspirar", "ir al encuentro de" 
(competir en un evento). Raíz de la que también deriva el verbo 'competer', 
"incumbir", "pertenecer", "estar investido/a de autoridad para ciertos asuntos", y el 
adjetivo 'competente', aplicado, especialmente, a "quien se desenvuelve con eficacia 
en un determinado dominio de la actividad humana". Según Mária Moliner, 
'competente' se aplica a "quien tiene aptitud legal o autoridad para resolver cierto 
asunto" (ej.: el juez competente) y, también, a quien "conoce cierta ciencia o materia, 
o es experta o apta en la cosa que se expresa o a la que se refiere el nombre 
afectado por competente" (ej.: un/a profesor/a de Lengua competente). La 
competencia se relaciona, pues, con aptitud, capacidad, disposición. Una persona 
apta, o capaz, es "útil, en general, para determinado trabajo, servicio o función". 
COMPETENCI.A ávnxapáta.zyu;, áVtuto.péK'-
'!001:;, gco;, 11 contentio> Obrar en com-
petencia: 010'-J,U.i..A.áoifat certatim fa-
exc1tandam commis,erationem>Tener com 
pasión: 0'1JVOt1-."TH~ro commia,ereor 
Podemos observar entonces que la palabra competencia tiene su 
origen en la palabra griega competencia y que procede del latín 
competeré, competente. La competencia se relaciona, pues, con la 
aptitud, capacidad, disposición. Una persona apta, o capaz, es útil, en 
general, para determinado trabajo, servicio o función. 
Es importante señalar que: "El concepto de competencia tiene su 
origen etimológico en dos palabras latinas, cum y petere«capacidad 
para concurrir, coincidir en la dirección». En SÍ significan «poder seguir 
el paso", por lo que una competencia consistiría en la capacidad de 
seguir en un área determinada; supone una situación de comparación 
directa y situada en un momento determinado. 
El término competencias se viene empleando tradicionalmente 
con tres significaciones. Una primera se refiere a «pertenecer a o 
incumbir»(por ejemplo: esta actividad es de su competencia); el 
segundo significado se refiere a «pugnar con o rivalizar con», que se 
muestra en términos como competencia (por ejemplo: en la competencia 
deportiva, «a Juan le fue mejor», competición y competitivo. Y por 
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último, también se emplea con la significación de «Apto o adecuado», 
concepción más reciente que las dos anteriores y que ha dado origen a 
términos tales como competente, en sentido de idóneo, eficiente y 
cualificado. (García, y Tobón, 2008:18-19). 
Concepto de competencias 
En primer lugar, abordaremos el concepto de competencia. Para 
delimitarlo conceptualmente atenderemos, en un primer momento, a 
algunas definiciones al término. Las mismas nos permitirán considerar 
los elementos que se ponen en juego cuando se trata de definirlas. Una 
síntesis de los elementos que se toman en consideración nos permitirá 
proponer una pTimera definición a modo de síntesis. Seguidamente, 
haremos referencia a la confusión terminológica puesta de manifiesto en 
las diferentes definiciones presentadas, con el fin de descubrir 
tendencias, diferenciar las diversas concepciones y manifestar el uso del 
concepto en diferentes contextos. (Navío A. 2005:21 ). 
Otro aspecto a tratar es el de la utilidad de las competencias en 
los contextos de trabajo y de formación para el empleo. Y es que, si 
asumimos, como veremos más adelante, su carácter polisémico, su 
utilidad quedaría en entredicho. No obstante, como bien sugieren 
Grootings (1994), Le Boterf (1995) y Stroobants (1998), entre otros, su 
indefinición es precisamente la garantía de su utilidad; es decir, de 
interpretarse de manera distinta según las condiciones de un contexto 
siempre cambiante. (Navío A. 2005:27). 
Tovar Torres y Aguilar lbarra,(2002:23-26) en su investigación del 
Vicerrectorado Académico de la Universidad Nacional de Educación 
Influencia del método basado en proyectos para la formación de 
competencias de investigación acción en los estudiantes de la mención 
de educación ambiental en la Escuela de Postgrado de la UNE EGV.) 
sostienen que: "Las competencias se han entendido como habilidades o 
capacidades que se ponen en juego para realizar con éxito una 
determinada labor. Ellas surgen en el medio empresarial como una 
38 
forma de cualificar técnicamente el talento humano para que tenga una 
mayor eficiencia y eficacia en sus labores, factible de medir en términos 
del desempeño real en tareas laborales". 
Es así como se les ha considerado en ·términos de 
comportamientos objetivos eficaces y eficientes necesarios para la 
obtención de la máxima productividad de las empresas, definidas como 
una característica individual que se puede medir de un modo fiable, 
quese puede demostrar y que diferencia -de una manera sustancial-
atrabajadores de un desempeño excelente de los trabajadores de 
undesempeño muy normal. Tobón, S. (2005). 
En esta misma línea, otro autor plantea que son las 
características subyacentes de una persona que está causalmente 
relacionada . con una actuación de éxito en un puesto de 
trabajo.(Liorente, 2002). 
En este contexto se les concibe como aquellos comportamientos 
observables y habituales que posibilitan el éxito de una persona en su 
actividad o función. Constituyen un saber hacer en contexto, que 
implican el análisis y manejo exitoso de tareas y problemas del entorno. 
Se plantea que las competencias (. . .) incluyen una intención 
(interés por hacer las cosas mejor, interés por hacer algo original), una 
acción (fijación de objetivos, responsabilidad sobre resultados, asunción 
de riesgos calculados) y un resultado (mejora en la calidad, en la 
productividad, ventas e innovación en servicios y productos"(Gómez, , 
J.1997). 
Igualmente se argumenta lo sitagie ·"Como principio de 
organización de la formación, la compete e· p ede apreciarse en el 
conjunto de actitudes, de conocimientos habilidades específicas 
que hacen a una persona capaz de llevar a cabo un trabajo o de resolver 
un problema particular".(Ouellet, A. 2000). 
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Las competencias desde el pensamiento complejo 
Teniendo como base el pensamiento complejo, las compete 
ser conceptualizadas como: Procesos dados por el 
múltiples relaciones entre conocimientos, habilidades yactitu 
den 
en escena en entornos laborales concretos pararealizar las tareas y 
resolver los problemas propios de éstos demanera autónoma y flexible, 
con los recursos disponibles,aportando tanto a la autorrealización como 
a la consecución de lasmetas organizacionales. (Tobón y Fernández, 
2002). 
A pesar de las diferentes definiciones sobre las- competencias, hay 
muchos elementos comunes tras las diversas definiciones. 
1. Las competencias son procesos de desempeño eficiente y de calidad 
en las organizaciones, mediante la realización de las tareas 
ocupacionales necesarias y el abordaje de los problemas que se 
presenten. 
2. Las competencias se pueden definir como la realización de tareas 
laborales a partir de la puesta en escena de conocimientos, 
· habilidades y actitudes en función de los logros de la actividad y del 
cumplimiento de las metas de la institución, resolviendo situaciones 
inesperadas y problemas. 




del pensamiento complejo, las 
como procesos que construyen, 
las personas con el fin de comprender, analizar 
y resolver di erentes tareas y problemas delos entornos laborales, con 
concienciar flexiva, autonomía ycreatividad, buscando el crecimiento de 
1 
la productividad de la organización desde la propia autorrealización 
personal, empleando de forma racional los recursos ambientales 
disponibles y teniendo en cuenta la complejidad e incertidumbre de la 
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situación. Esta definición resalta el carácter complejo de las 
competencias, trascendiéndose su definición como saber hacer. 
Caracterización de la competencias 
Las competencias se caracterizan por las siguientes facetas esenciales: 
1. Las Competencias constituyen un enfoque integral de formación que 
conectan el mundo del trabajo y la sociedad en general con el mundo 
de la educación (Mertens, L. 1996). 
Trascienden los conocimientos e implican un conjunto articulado de 
conocimientos, habilidades y actitudes. 
2. Facilitan la vinculación laboral y la creación de las propias empresas 
3. Articulan la teoría con la práctica. 
4. Enfatizan en el análisis y resolución de problemas laborales 
5. Se basan en la autonomía y responsabilidad de la persona 
6. Promueven el crecimiento de la persona en la medida que son la 
base de la autorrealización dentro del contexto laboral. 
7. Tienen como base la búsqueda continua de la calidad en el 
desempeño laboral, con eficiencia y eficacia. 
8. Orientan el desempeño dentro de las tareas propias del contexto 
laboral de las empresas en modelos de competencia. 
9. Promueven la formación integral en tanto asumen las diversas 
dimensiones que implica el acto de trabajar. 
1 O. Enfatizan en el desempeño, con lo cual se cierra la tradicional brecha 
entre los conocimientos y las habilidades y su puesta en escena de 
manera efectiva en las organizaciones. En este aspecto, la 
organización tiene también responsabilidad en tanto el desempeño 
efectivo requiere de las condiciones laborales mínimas para que 
pueda darse, como por ejemplo, ambiente de trabajo, materiales y 
equipos adecuados, remuneración salarial, oportunidad para el 
desarrollo personal y profesional, etc. Mertens, L. (2000). 
11. Son la base del trabajo laboral y por lo tanto se construyen a partir de 
éste, con lo cual se facilita la articulación del sistema educativo con el 
sector empresarial, aspecto en el cual ha habido tradicionalmente un 
gran vacío. Las competencias laborales implican el logro de 
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resultados efectivos en el puesto de trabajo con respecto a los 
objetivos de la organización. 
1.2.1.1 LA DIMENSIÓN CONCEPTOS BÁSICOS 
a) Competencias pedagógicas 
Por competencia pedagógica se entiende aquí la serie de 
conocimientos,capacidades, habilidades, destrezas, actitudes y 
disposiciones que alguien forma gradualmente para intervenir en la 
formación integral de un sujeto educable. No obstante el carácter de la 
competencia lo define la naturaleza del entorno en el que el mediador 
realice su intervención, hay unos mínimos que todo docente debería 
poseer para asumir su tarea en el complejo entorno de los aprendizajes 
y las comprensiones que deben construir ios estudiantes. 
En efecto, los desempeños de los docentes y directivos han de 
correr paralelas con la modalidad, los propósitos y los fines 
institucionales, así como con lascaracterísticas del entorno y de los 
sujetos educables. Es decir, un docente de una institución con enfoque 
inclusivo debe incorporar al proceso de formación de sus competencias 
mínimas los potenciales pedagógicos que demanda . la inclusión. 
Análogamente, si el enfoque institucional es constructivista o por 
proyectos de vida, entre otras posibilidades, debe ser competente para 
interactuar bajo estas premisas. Cuáles son las competencias 
pedagógicas mínimas que deben desarrollar los docentes? 
En materia de conocimientos la acción pedagógica demanda del 
profesor conocer la naturaleza de estos y del aprendizaje, y apropiarse 
de los conceptos básicos y actualizados de las disciplinas desde las 
cuales intervienen. Igualmente, de los insumas metodológicos para la 
mediación didáctica, tanto como del discurso sobre la enseñanza, que, 
de acuerdo con Hopkins, (2008), permanece habitualmente en un nivel 
restringido. En efecto, difícilmente un país avanzará en materia de 
42 
calidad educativa si no genera oportunidades y recursos para que el 
cuerpo docente cuente con una formación disciplinar básica y continua; 
peor, si sus políticas y estimativos de cobertura constituyen un fin en sí 
mismos, hasta el punto que muchos docentes no tengan el perfil 
disciplinar necesario para asumir su labor. 
Cobertura sin idoneidad contraviene los propósitos de formación 
de competencias pedagógicas que precisa la calidad educativa. Poseer 
los conocimientos disciplinares propios de su acción pedagógica 
significa, entre otros aspectos, que los docentes construyen de manera 
permanente significados en torno a losconceptos inherentes a estos. 
tales 
De esta manera el profesor competente se sabe capaz de usar 
. Explicarlos con propiedad a sus estudiantes, 
usarlos fiable~en een el diálogo interdisciplinar y frente a· sus colegas, 
escribir artícuros ot s tipos de texto, hacer indagación e investigación 
en el aula y fue ae las aulas, son desempeños cognitivo operativos 
que evidencian no solo apropiación o dominio,sino además capacidad 
para integrarlos en procesos vivientes y en situaciones diversas. La 
capacidad de aplicar y usar los conocimientos disciplinares, así como los 
relacionados a las políticas educativas, al desarrollo de las ciencias 
cognitivas y de la educación, los propiamente disciplinares, entre otros, 
deben ser metas formuladas. por los mismos docentes y los organismos 
educativos encargados de generar oportunidades y capacidades para 
alcanzar la calidad educativa. 
Otro rasgo característico de la competencia pedagógica son las 
disposiciones. En este escenario interesa una disposición intrínseca, 
propia de aquellos profesores y administrativos que cuentan con un 
proyecto de vida académico y profesional. 
' 
Formar la disposición es una tarea del sujeto y de la sociedad. La 
sociedad, la cultura, los organismos educativos median para que los 
individuos formen funciones mentales como el aprendizaje, el 
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pensamiento, la disposición, la atención, la concentración, la cognición, 
entre otras. Para que el profesor forme disposiciones para intervenir en 
los aprendizajes y la formación integral del sujeto educable y de sí 
mismo requiere, a mi modo de ver, de un ejercicio permanente de 
reflexión actuante, reconocer las dimensiones y connotaciones de la 
tarea educativa y de la acción pedagógica, y valorar como está actuando 
en el proceso. 
A este respecto, es necesario cuidarse de las actitudes 
contestatarias, por ejemplo del paradigma seductor que en el proceso de 
reivindicación de la dignidad del profesorado-lermina indisponiendo a 
muchos docentes hasta el punto en que estos acaban por justificar su 
baja o nula disposición por el estado que experimentan frente al olvido y 
desatención estatal. Si bien es cierto un contexto lúgubre pesa tanto en 
la disposición como en la ausencia de esta función mental, en el caso de 
la actividad docente, es en el propio sujeto donde reside la 
responsabilidad de formarla y cuidar de la misma, para que esta 
constituya una de sus actitudes. 
Llegamos aquí a otra de las propiedades de la competencia 
pedagógica: la actitud, es decir Jos comportamientos recurrentes que 
afirman al profesor como sujeto competente para asumir la tarea 
educadora. ¿Son Jos profesores, Jos docentes verdaderos educadores? 
Un educador se preocupa constantemente por laapropiación de Jos 
conocimientos mínimos que requiere la tarea pedagógicaeducativa; está 
en permanente proceso de actualización, independientemente de que el 
estado o la institución genere espacios para ello; es más, usa estrategias 
para consolidar ámbitos para esta. Así mismo, crea diversas 
posibilidades de uso y aplicación de los conocimientos y saberes en 
contextos flexibles, incluida su propia vida, en Jos marcos didáctico, 
metodológico, curricular, evaluativo, metacognitivo y discursivo, y se 
empodera de tal forma de su acción que produce valores agregados a su 
vida, Jos cuales saltan a la vista: permanente disposición, vitalidad, 
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reconocimiento, autoestima, múltiples alegrías para sí mismo y para el 
otro. 
Convertir su práctica en praxis pedagógica (Vasco, 2011) es una 
de las actitudes relevantes del profesor que educa. El pensamiento 
crítico actuante de su propia acción frente a los propósitos de la 
formación, es quizás el rasgo característico por excelencia de una 
competencia, mejor, de la comprensión pedagógica que debe formar un 
docente, que incluye la valoración crítica y permanente en razón a su 
tarea de mediación didáctica, en el mejoramiento de la 
enseñanza.(Arboleda, Arias y Pareja. 2010:8-11). 
Son varias las propuestas que concretan lo que en la actualidad le 
incumbe al formador en forma de competencias. Los planteamientos son 
diversos y van desde lo más general a lo más específico. Asimismo, 
interesa reparar en estas propuestas por ser un referente clave en el 
contexto europeo en lo que concierne a la profesionalización del 
formador. 
· Una propuesta que sintetiza el devenir del estudio de las 
competencias del formador es la que formulan Bouclet y Huguet cuando 
afirman: 
<<El perfil del formador es un perfil mixto de formador-consultor y, en 
este sentido, requiere de competencias pedagógicas específicas y de 
competencias más amplias de intervención»(1999:20-21). 
Los citados autores destacan dos tipos de competencias que el 
formador debe asumir. Por una parte, las pedagógicas, que tienen que 
ver con el papel de mediador que debe jugar entre los objetivos y 
contenidos con los destinatarios. Para ello, debe desplegar estrategias 
metodológicas. Las de intervención, por otra parte, se relacionan con el 
contexto que es la base para su tarea profesional. 
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Esta propuesta sintética y, si se quiere, que peca de reduccionista, 
puede ser contrastada en diferentes aportaciones. (Comisión Europea 
(1995) por ejemplo, insiste en la extensión del campo pedagógico. En 
este sentido, reclama que reparemos en los elementos contextuales que 
afectan a la actuación del formador. Para ello, apuntan algunas 
competencias que éste debe asumir: 
• Competencia de diagnóstico. 
Relacionada con la identificación de problemas y, en relación con las 
características particulares del contexto, planteamiento de las 
posibles soluciones a lo que indica el diagnóstico. Estas soluciones 
deben concretarse en programas de actividades de formación. 
• Competencia de realización. 
Organización adecuada del contexto para la resolución de 
problemas. Atender a objetivos derivados de necesidades 
individuales y sociales y estructurar la formación que puedan asumir, 
como formadores, otros profesionales de la institución. 
• Competencia de integración. 
Se manifiesta cuando se asegura la integración y transferencia de lo 
adquirido mediante la formación al lugar de trabajo. 
• Competencias vinculadas a la personalidad. 
Hacen referencia a un conjunto de competencias transversales 
genéricas Y- específicas que como persona y profesional el formador 
debe disponer. 
• Competencias en el dominio didáctico-metodológico. 
Sería lo propio de la psicopedagogía del adulto tanto en lo que se 
refiere a grupos, contenidos, objetivos y estrategias metodológicas. 
• Competencia en dirección de grupos. 
Todo lo relacionado con la dinámica de grupos. 
• Competencia de asesoramiento. 
Asesoramiento a individuos y grupos en lo relativo a necesidades de 
formación. 
• Competencias en materia de trabajo cooperativo. 
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Por la propia exigencia de la organización del trabajo y por la 
organización del proceso de enseñanza-aprendizaje de las personas 
adultas. 
• Competencias en el dominio de las condiciones organizativas 
políticas. 
Programación, desarrollo, evaluación, marketing, contexto laboral y 
de empresa, administración, derecho/legislación, personal, etc. Es 
decir, todos aquellos aspectos que, desde el contexto concreto de la 
formación continua, deben considerarse como fundamentales. 
(Navío, 2005:154 y 155). 
b) Competencias metacognitivas 
Este potencial es inherente a la competencia pedagógico, según se 
desprende de la definición del concepto que hemos expresado. Como se 
sabe, la metacognición es un proceso reflexivo y proactivo. El éxito de 
un desempeño (cognitivo operativo) en el marco de un compromiso, sea 
con otro o consigo mismo, está más cerca de alcanzar si el sujeto 
supervisa y controla sus acciones asociadas a este. Evaluar, tomar 
decisiones y llevar a cabo las decisiones representa el triángulo esencial 
de la metacognición. De este modo, la metacognición 
pedagógicaconstituye un proceso mental y experiencia! que desarrolla 
un docente para controlar su ase 
función formativa. Las compet n 
estarán dadas, en consecue 
habilidad, destreza y disposició 
so en el desempeño propio de su 
profesores 
capacidad, 
Una metacognición es más efectiva, así mismo, si el docente o 
directivo docente que la realiza tiene conocimientos en materia 
pedagógica, en el campo de las ciencias cognitivas (procesos de 
cognición y construcción del conocimiento, estilos de aprendizaje, estilos 
pedagógicos), si es crítico y analítico del contexto, si tiene grados 
importantes de pensamiento lateral y flexible. En un profesor que someta 
a los estudiantes a sus esquemas y a su propia experiencia de 
aprendizaje, no aflorará una metacognición exitosa y edificadora, 
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entendiendo por esta las estrategias reflexivas y hacedoras que permiten 
al profesor fortalecer sus éxitos y disminuir sus inconvenientes y fallas 
de cara a las metas y propósitos formativos, incluida la función de 
intervenir ética y estéticamente (con idoneidad) en la formación de 
personas competentes y comprensivas. 
El pensamiento flexible le permitirá al docente adecuarse a las 
características del entorno y del otro, tanto como el pensamiento lateral, 
el cual, además, le hará factible atreverse a formular y atender preguntas 
auto cuestionadoras de su práctica pedagógica, desmitificadoras de sí 
mismo, a contrapelo de sus hábitos, pensamientos, creencias, intereses, 
temores, frustraciones, experiencias, circunstancias y posibles 
perversidades. (Arboleda, Arias y Pareja. 2010:62 y 63). 
e) Competencias didácticas y metodológicas 
Las competencias didácticasse refieren a los potenciales que el docente 
debe poseer para intervenir de manera efectivamente en la apropiación y 
aplicación de conocimientos por parte de sus estudiantes. 
Específicamente el docente debe reflexionar en torno a teorías sobre los 
problemas de aprendizaje y enseñanza relacionados con las disciplinas 
propias de su quehacer pedagógico, analizar los entornos de 
aprendizaje, elaborar hipótesis en torno a la mediación que realiza, 
conocer y construir estrategias didácticas y metodológicas aplicadas en 
contexto, es decir de acuerdo con las características de los sujetos 
educables, incluidos sus intereses, rasgo cultural, ritmos y estilos de 
aprendizaje, tanto como del entorno institucional, familiar, económico, 
histórico, político y social. 
Además de apropiarse de los conocimientos que precisa la 
mediación didáctica el docente debe poseer capacidades, habilidades, 
destrezas, disposiciones y actitudes necesarias para que los estudiantes 
avancen desempeños cognitivo afectivo y operativos reclamados en los 
propósitos y metas de aprendizaje. 
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Las competencias metodol,? i ashac n referencia aquí a los 
potenciales del profesor en materjé de estra gias para lograr ambientes 
propicios para la construcdión, y generación de 
conocimientos, así como para el desarrollo de valores y actitudes. Es 
preciso que los profesores y áreas académicas concerten con 
estudiantes y colegas la implementación de metodologías para fortalecer 
los aprendizajes y la formación de valores y disposiciones, entre otras el 
trabajo cooperativo, el aprendizaje recíproco, el trabajo en equipo, los 
pactos de aula, habilidades para el estudio (auto conducción, motivación, 
atención, preparación de pruebas, horario extra clase), las matrices de 
evaluación, entre otras. (Arboleda, Arias y Pareja. 201 0:70). 
1.2.1.2 LA DIMENSIÓN EPISTEMOLÓGICA 
La palabra epistemología se podría tomar en dos sentidos: uno estricto y 
uno amplio. En el primero, porepistemología se entiende el estudio del 
conjunto de reglas metodológicas o condiciones que determinan lo 
científico. En el segundo, por epistemología se entienden los 
presupuestos de base implicados en el conocimiento en general. 
Actualmente, el sentido amplio puede identificarse con una 
gnoseología filosófica, con base en la siguiente distinción. La 
gnoseología ha sido tradicionalmente un campo filosófico que reflexiona 
sobre las condiciones y características a priori del conocimiento en 
general, y no exclusivamente del conocimiento científico. En el contexto 
actual han crecido las reflexiones sobre el conocimiento en general, no 
exclusivamente del científico, que no son filosóficas, ni a priori, pero que 
son fundamentales para la ciencia, y de las que incluso dependen las 
reflexiones metodológicas. Por ejemplo, reflexiones sobre las 
condiciones sociohistóricas de la ciencia, sobre la racionalidad de la 
ciencia moderna y de la modernidad en general, sobre la biología y la 
sicología del conocimiento, etc. 
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Todas estas reflexiones en cierto sentido no encajan en la 
tradicional gnoseología, y en la medida en que sean muy importantes 
para la ciencia, o para las condiciones y características de todo 
conocimiento, incluido el científico, las calificamos de reflexiones 
epistemológicas en sentido amplio. Sentido no introducido por este 
escrito, sino al parecer muy empleado hoy cuando se habla de lo 
epistemológico en el amplio rango que va desde las críticas que se le 
hacen a la racionalidad moderna hasta las ciencias cognitivas. 
Los discursos de complejidad han pensado lo epistemológico 
especialmente en ese sentido amplio, es decir, han pensado los 
problemas y pre-supuestos que suponen los conocimientos de _la 
modernidad y de la cultura occidental en general, o los factores 
biológicos, históricos, psicológicos, etc., del conocimiento. Y desdeallí se 
han acercado, todavía de manera tímida, a la epistemología en sentido 
clásico, es decir, en el sentidode la metodología científica. 
Dicho de otra manera, lo epistemológico se puede relacionar con 
la complejidad, por lo menos, en tres sentidos: los planteamientos que el 
nuevo discurso de la complejidad hace de los problemas 
epistemológicos en sentido amplio; los supuestos epistemológicos que la 
complejidad tiene y la aparición de una epistemología compleja, en el 
sentido de una metodología. 
Las teorías de complejidad, sobre todo la que hemos denominado 
"paradigmática", han generado un discurso en el que se aplican los dos 
primeros sentidos, pero, en relación con el último, no. Ella ha intentado 
ofrecer planteamientos y tiene supuestos que se pueden calificar de 
epistemológicos, pero, como tal, la complejidad no parece haber 
planteado una nueva epistemología, en el sentido de una metodología. 
No creo que hasta el momento se haya creado una 
"epistemología compleja de la ciencia", en sentido estricto; pero en 
sentido amplio podríamos decir que existen varios desarrollos que se 
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acercan a una epistemología. Por ejemplo, Morin, en sus tercer y cuarto 
tomos de El método, ofrece un idea de lo que sería el desarrollo 
complejo del conocimiento, dentro del cual se incluye el conocimiento 
científico. 
Agazzi (1978a, 1978b) de manera similar a otros autores, tal vez ofrece 
algo más desarrollado, no dentro· de la perspectiva de la complejidad, 
pero sí que se acerca a lo complejo, es decir, una teoría sistémica de la 
ciencia. En realidad, no se conocen aún unas reglas metodológicas 
complejas de lo científico, y quién sabe si algún día se plantearán, pues 
es difícil ver la ciencia la vez como algo complejo y sometido a unas 
reglas o condiciones universales.-(Morin E. 2002:121). 
a) La complejidad 
El desafío de la complejidad es el de pensar complejamente como 
metodología de accióncotidiana, cualesquiera sea el campo en el que 
desempeñemos nuestro quehacer.(Morin E. 1994:14). 
Legítimamente, le pedimos al pensamiento que disipe las brumas 
y las oscuridades, que ponga orden y claridad en lo real, que revele las 
leyes que lo gobiernan. El términocomplejidad no puede más que 
expresar nuestra turbación,-nuestra confusión, nuestra incapacidad para 
definir de manera simple, para nombrar de manera clara, para poner 
orden en nuestras ideas. 
Al mismo tiempo, el conocimiento científico fue concebido durante 
mucho tiempo, y aún lo es a menudo, como teniendo por misión la de 
disipar la aparente complejidad de los fenómenos, a fin de revelar el 
orden simple al queobedecen. 
Pero si los modos simplificadores del conocimiento mutilan, más 
de lo que expresan, aquellas realidades o fenómenosde los que intentan 
dar cuenta, si se hace evidente que producen más ceguera que 
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elucidación, surge entoncesun problema: ¿cómo encarar a la 
complejidad de un modo no-simplificador? De todos modos este 
problema no puede imponerse de inmediato. Debe probar su legitimidad, 
porque la palabra complejidad no tiene tras de sí una herencia noble, ya 
sea filosófica, científica, o epistemológica. 
Por el contrario, sufre una pesada tara semántica, porque lleva en 
su seno confusión, incertidumbre, desorden. 
Su definición primera no puede aportar ninguna claridad: es 
complejo aquello que no puede resumirse en una palabra maestra, 
aquello que no puede retrotraerse a una ley, aquello que_ no puede 
reducirse a una idea simple. 
Dicho de otro modo, lo complejo no puede resumirse en el término 
complejidad, retrotraerse a una ley de complejidad, reducirse a la idea 
de complejidad. La complejidad no sería algo definible de manera simple 
ar de la simplicidad. La complejidad es una palabra 
palabra solución. 
La n, cesidad del pensamiento complejo no sabrá ser justificada 
en un prólogo. Tal necesidad no puede más que imponerse 
progresivamente a lo largo de- un camino-en el cual aparecerán, ante 
todo, los límites, las insuficiencias y las carencias del pensamiento 
sim 1fi ante, es decir, las condiciones en las cuales no podemos eludir 
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fío de lo complejo. Será necesario, entonces, preguntarse si 
plejidades diferentes y si se puede ligar a esas complejidades en 
piejo de complejidades. Será necesario, finalmente, ver si hay un 
mo o de pensar, o un método, capaz de estar a la altura del desafío de 
la complejidad. No se trata de retomar la ambición del pensamiento 
simple de controlar y dominar lo real. Se trata de ejercitarse en un 
pensamiento capaz de tratar, de dialogar, de negociar, con lo real. 
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Habrá que disipar dos ilusiones que alejan a los espíritus del 
problema del pensamiento complejo. 
La primera es creer que la complejidad conduce a la eliminación 
de la simplicidad. Por cierto que la complejidad aparece allí donde el 
pensamiento simplificador falla, pero integra en sí misma todo aquello 
que pone orden, claridad, distinción, precisión en el conocimiento. 
Mientras que el pensamiento simplificador desintegra la complejidad de 
lo real, el pensamiento complejo integra lo más posible los modos 
simplificadores de pensar, pero rechaza .lasconsecuencias mutilantes, 
reduccionistas, unidimensionalizantesy finalmente cegadoras de una 
simplificación que se toma por reflejo de aquello que hubiere de real en 
la realidad. 
La segunda ilusión es la de confundir complejidad con completad. 
Ciertamente, la ambición del pensamiento complejo es rendir cuenta de 
las articulaciones entre dominios disciplinarios quebrados por el 
pensamiento disgregados(uno de los principales aspectos del 
pensamiento simplificador); éste aísla lo que separa, y oculta todo lo que 
religa, interactúa, interfiere. En este sentido el pensamiento complejo 
aspira al conocimiento multidimensional. Pero sabe, desde el comienzo, 
que el conocimiento completo es imposible: uno de los axiomas de la 
complejidad es la imposibilidad, incluso -teórica, de una- omniciencia. 
Hace suya la frase de Adorno «la totalidad es la no-verdad». Implica el 
reconocimiento de un principio de incompletud y de incertidumbre. Pero 
implica también, por principio, el reconocimiento de los lazos entre las 
entidades que nuestro pensamiento debe necesariamente distinguir, 
pero noaislar, entre sí. 
Pascal había planteado, correctamente, que todas las cosas son 
«causadas y causantes, ayudadas y ayudantes, mediatas e inmediatas, 
y que todas (subsisten)por un lazo natural e insensible que liga a las 
más alejadas y a las más diferentes». Así es que el pensamiento 
complejo está animado por una tensión permanente entre la aspiración a 
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un saber no parcelado, no dividido, no reduccionista, y el reconocimiento 
de lo inacabado e incompleto de todo conocimiento. 
Morin, el gran filosofo francés contemporáneo, nos ha dejando importantes 
reflexiones en las que sostiene que este tipo de pensamiento lo ha animado 
toda su vida. 
Nunca pude, ha dicho, a lo largo de toda mi vida, resignarme al Haber 
parcelarizado, nunca pude aislar un objeto de estudio de su contexto, de sus 
antecedentes, de su devenir. He aspirado siempre a un pensa o- · 
multidimensional. Nunca he podido eliminar la contradicción interior. Si¡ ~he 
sentido que las verdades profundas, antagonistas las unas de las otr\.s eran 
para mí complementarias, sin dejar de ser antagonistas. Nunca he guerido 
reducir a la fuerza la incertidumbre y la ambigüedad. 
Se reafirma al manifestar que desde sus primeros libros ha afrontado a 
_...,.. 
la complejidad, que se transformó ,el 
diversos que a muchos le pareci r 
venía a mi mente, hizo falta 
vehiculizada por la Teoría de 
enominador común de tantos trabajos 
ersos. Pero la palabra complejidad no 
hiciera, a fines de los años 1960, 
Cibernética, la Teoría de 
Sistemas, el concepto de auto-organización, para que emergiera bajo mi pluma 
o, mejor dicho, en mi máquina de escribir. Se liberó entonces-de-su sentido 
banal (complicación, confusión), para reunir en sí orden, desorden y 
organización y, en el seno de la organización, lo uno y lo diverso; esas 
nociones han trabajado las unas con las otras, de manera a la vez 
complementaria y antagonista; se han puesto en interacción y en constelación. 
El concepto decomplejidad se ha formado, agrandado, extendido sus 
ramificaciones, pasado de la periferia al centro de mi meta, devino un macro-
concepto, lugar crucial de interrogantes, ligando en sí mismo, de allí en más, al 
nudo gordiano del problema de las relaciones entre lo empírico, lo lógico, y lo 
racional. Ese proceso coincide con la gestación de El Método,que comienza en 
1970; la organización compleja, y hasta hiper-compleja, está claramente en el 
corazón organizador de mi libro El Paradigma Perdido (1973). El problema 
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lógico de la complejidad es objeto de un artículo publicadoen 1974 (Más allá de 
la complicación, la complejidad, incluidoen la primera edición de Ciencia con 
Conciencia). E!Método es y será, de hecho, el método de la complejidad. 
Si la complejidad no es la clave del mundo, sino un desafío a afrontar, el 
pensamiento complejo no es aquel que evita o suprime el desafío, sino aquel 
que ayuda a revelarlo e incluso, tal vez, a superarlo. (Morin, E. 1994:21 y 24). 
b) Pensamiento complejo 
En la entrevista que realizará el filósofo, colombo-francés Nelsol Vallejo-
Gómez a Edgar Morin señala: "Edgar Morin, usted es uno de los precursores 
de lo que se ha llamado el pensamiento complejo. En efecto, desde los años 
sesenta, profundiza una investigación transdisciplinaria, que traza las 
emergencias de un paradigma nuevo; el paradigma de la complejidad en la 
· Física, la Biología, la Antropología, la Sociología, la filosofía y la Política. En su 
libro Ciencia con consciencia, usted escribe que la finalidad de su investigación 
sobre el Método no está en encontrar un principio unificador de todo el 
conocimiento, sino en indicar las emergencias de un . pensamiento complejo, 
que no se reduce ni a la ciencia ni a la filosofía y que permite la 
intercomunicación entre éstas, operando bucles dialógicos. ¿Qué entiende por 
pensamiento complejo, por paradigma de complejidad y por buble dialógico?» 
Edgar Morin:. "Yo diría que el pensamiento complejo es ante todo un 
pensamiento que relaciona. Es el significado más cercano al termino 
complexus (lo que está tejido en conjunto. Esto quiere decir que en oposición al 
modo de pensar tradicional, que divide decir el campo de los conocimiento en 
disciplinas atrincheradas y clasificadas, el pensamiento complejo es un modo 
de religación (religare). Está, pues, contra el aislamiento de los objetos de 
conocimiento, reponiéndola en su contexto y, de ser posible, en la globalidad a 
la que pertenecen". (Vallejo N. 2009:41). 
La Méthode de Morin propone tres operadores de lógica compleja para 
trazar el surgimiento de una complejidad general y restringuida, para reformar 
el pensamiento clásico de la lógica identitaria, para entender que la díada 
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espiritual cerebro/mente funciona cuando piensa como la física clásica y 
cuántica del universo. Estos -tres operadores son: el operador dialógico; la 
interrelación simultánea complementaria, concurrente y antagonista de las 
instancias necesarias en la organización de un fenómeno. El operador 
recursivo: no sólo hay interacción, sino también retroacción delos procesos en 
circuito solidario. El operador holográmico: cada punto del holograma contiene 
la presencia del objeto en su totalidad. 
Estos tres operadores del pensamiento complejo permiten- una 
representación del proceso de auto-eco-re-organización o de la existencia 
como tal de todo fenómeno. La idea de ser no se entiende aquí como noción 
sustancial, sino como <<idea organizacional>>. << Se hizo evidente, escribe 
Morin, que la vida (el ser) no es una sustancia, sino un fenómeno de auto-eco-
re-organziación extraordinariamente complejo que produce la autonomía. La 
dificultad del pensamiento complejo es que debe afrontar lo entramado (el 
juego infinito de interretroacciones), la solidaridad de los fenómenos entre sí, la 
bruma, la incertidumbre, la contradicción. Pero nosotros podemos elaborar 
algunos de los útiles conceptuales, algunos de los principios, para esa 
aventura, ya podemos entrever el aspecto del nuevo paradigma de complejidad 
que debiera emerger>>. Esta estrategia conceptual inédita conmina ala toma 
de conciencia que requiere la emergencia significativa del paradigma de 
complejidad, el cual gobierna hoy nuestro espacio mental. Se trata, en suma, 
de una propuesta estratégica y no de otra opción programática, para 
comprender e integrar los nuevos modos de conocimiento que organiza nuestra 
era de globalización y de conciencia planetaria; se trata de un «evangelio 
filosófico» para humanistas planetarios. (Vallejo N. 209:37 y 38): 
e) El paradigma de la complejidad 
En la entrevista que realizará el filósofo, colombo-francés Nelsol Vallejo-
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Gómez a Edgar Morin señala. 
Volviendo a su primera pregunta, diría que el paradigma de la 
complejidad, tal como lo entiendo, es lo que subsuma los conceptos 
claves y las relaciones lógicas que controlan al pensamiento. Por 
ejemplo, el <<gran paradigma de occidente>>, bien_ formulado por 
Descartes, se funda en la disyunción entre le espíritu y la materia, la 
filosofía y la ciencia, el alma y el cuerpo. Este principio de separación 
sigue dominando. Pienso que hay que sustituirlo por un paradigma de 
complejidad. El cual se fundaría en la distinción, claro está, pero sobre 
todo en el enlace; sea de mutua implicación o inseparabilidad. En el 
paradigma perdido (sobre la humanidad), por ejemplo, me opongo al 
paradigma de disyunción que cree conocer el hombre sustrayéndole de 
la naturaleza, y según el cual conocer al hombre significa eliminar en 
éste la parte natural. 
También me opongo al paradigma de reducción que pretende 
conocer lo que es el hombre integrándole en la naturaleza, buscando 
explicar los comportamientos humanos a partir de las estructuras de una 
sociedad de hormigas o de simios. Pienso, por el contrario, que existe un 
paradigma de unidad, de distinción y de implicación mutua. Tomemos el 
ejemplo psíquico: el cerebro implica el espíritu que implica el cerebro; es 
decir que el cerebro produce un espíritu que le concibe y el espíritu 
concibe un cerebro que le produce. En otras palabras, es necesario 
concebir espíritu y cerebro dentro de una unidualidad compleja. 
El paradigma controla pues el pensamiento. Esta inconsciente y los 
espíritus le obedecen. Hay concepciones que, aunque mutuamente opuestas, 
obedecen al mismo paradigma~ El científico que desprecia la filosofía y el 
filósofo que desprecia la ciencia obedecen ambos al mismo paradigma de 
disyunción. Pienso que el pensamiento complejo, debido a su epistemología 
propia, hace consciente el problema paradigmático. 
Por otro lado, seguramente, el paradigma de complejidad no puede ser 
un paradigma consciente sin lenta instauración y difícil enraizamiento. Lo que 
requiere una reforma del pensamiento y de la educación; al final de la cual, el 
paradigma de co~plejidad podrá operar por si mismo. (Vallejo N. 209:46 y 47). 
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1.2.1.3 LA DIMENSIÓN METODOLÓGICA 
• Investigación - acción 
El término "investigación - acción" proviene del autor Kurt Lewis y fue 
utilizado por primera vez en 1944. Describía una forma de investigación 
que podía ligar el enfoque experimental de la ciencia social con 
programas de acción social que respondiera a los problemas sociales 
principales de entonces. Mediante la investigación - acción, Lewis 
argumentaba que se podía lograr en forma simultáneas avances teóricos 
y cambios sociales. 
El termino investigación-acción hace referencia a una amplia 
gama de estrategias realizadas para mejorar el sistema educativo y 
social. Existen diversas definiciones de investigación-acción; las líneas 
que siguen recogen algunas de ellas. 
Elliott, el principal representante de la investigación-acción desde 
un enfoqueinterpretativo define la investigación-acción en 1993 como 
«un estudio de una ~ituación social con el fin de mejorar la calidad de la 
acción dentro de la misma». La entiende como una reflexión sobre las 
acciones humanas y las situaciones sociales vividas por el profesorado 
que tiene como objetivo ampliar la comprensión (diagnóstico) de los 
docentes de sus problemas prácticos. Las acciones van encaminadas a 
modificar la situación una vez que se logre una comprensión más 
profunda de los problemas. 
Con Kemmis (1984) la investigación-acción no sólo se constituye 
como ciencia práctica y moral, sino también como ciencia crítica. Para 
este autor la investigación-acción es: 
[ .. ] una forma de indagación autorreflexiva realizado por quienes 
participan (profesorado, alumnado, o dirección por ejemplo) en las 
situaciones sociales (incluyendo las educativas) para mejorar la 
racionalidad y la justicia de: a) sus propias prácticas sociales o 
educativas; b) su compre!nsión sobre la~ mismos; y e) las situaciones e 
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instituciones en que estas prácticas se realizan (aulas o escuelas, por 
ejemplo). 
Lomax (1990) define la investigación-acción como «una 
intervención en la práctica profesional con la intención de ocasionar una 
mejora». La intervención se basa en la investigación debido a que 
implica una indagación disciplinada. 
Para Bartolomé (1986) la investigación-acción «es un proceso reflexivo 
que vincula dinámicamente la investigación, la acción y la formación, 
realizada por profesionales de las ciencias sociales, acerca de su propia 
práctica. Se lleva a cabo en equipo, con o sin ayuda de un facilitador 
externo al grupo». 
Lewin (1946) contempla la necesidad de la investigación, de la acción y 
de la formación como tres elementos esenciales para el desarrollo 
profesional Los tres vértices del ángulo deben permanecer unidos en 
beneficio de sus tres componentes. 
Investigación J 
Fuente: Rodríguez S., Herráiz N y otros. 2011 :5. 
Según este autor la investigación acción tiene un doble propósito, 
de acción para cambiar una organización o institución, y de investigación 
para generar conocimiento y comprensión. La investigación-acción no es 
ni investigación niacción, ni la intersección de las dos, sino el bucle 
recursivo y retroactivo de investigación y acción.(Rodríguez S., Herráiz N 
y otros. 2011 :4 y 5). 
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Johnston presenta tres áreas de investigación acción 
problemáticas para los docentes porque no se "ajustan" con facilidad a 
su vida laboral cotidiana: (1) "resolución sistemátic de problemas", (2) 
"colaboración" y (3) "crítica y justificación". Además, indica formas 
alternativas de estudiar la práctica que son menos restrictivas. Presenta 
la indagación narrativa (Connelly y Clandinin, 1990; Noddings y 
Witherell, 1991 ), en la que los maestros ·y profesores aprenden 
escuchando y contando historias, como "un modo particularmente 
natural de llegar a conocerse a sí mismos y a su práctica" (Johnston, 
1994,p. 46). (Day C. 2005:54). 
Entre 1953 y 1957 la 1 nvestigación Acción Participación entró en 
decadencia, fue cuestionada tanto lapráctica investigativa, como la 
naturaleza y el resultado de las acciones,en muchos escritos que 
analizan estas prácticas se destaca, como unalimitación la exacerbación 
política- ideológica en detrimento delcomponente científico. 
En las décadas de los años 1970 y 1980 investigadores como 
Orlando FalsBorda y Paulo Freire promovieron lalnvestigación Acción 
Participación considerándola como unapráctica social y un proceso 
vivencia! que combina la investigacióncientífica, la educación de adultos 
y la acción política, estando-lainvestigación y la educación al servicio de 
la acción y siendo ambasconsideradas estrategias para la recuperación, 
el surgimiento y laconsolidación del conocimiento y del poder popular. 
Posteriormente investigadores como Stenhouse, Elliot y otros 
promovieron la Investigación Acción Participación en el contexto de la 
colaboración entreinvestigadores y maestros en la elaboración de los 
currículos. 
¿Qué es la investigación acción participativa? 
Se puede considerar como una reflexión teórica metodológica y 
como unmétodo de acción política, proc!3sos regidos por los siguientes 
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criterios:autenticidad y compromiso del investigador con los intereses de 
la comunidad. Vista la Investigación Acción Participación desde la 
vertiente pedagógica Juan Bosco,también se la considera por una parte 
como una estrategiametodológica que involucra a la comunidad en el 
conocimiento ysolución de sus problemas y como una práctica social 
cuyo sentido yfinalidad es la transformación social desde un interés 
emancipatorio oliberador. 
Fundamentos epistemológicos: 
• La verdad se construye a partir de aproximaciones sucesivas al 
objeto investigado, a partir de argumentaciones dialógicas. 
• Se busca la comprensión cualitativa de lo social. 
• Es una práctica social de producción de conocimientos que busca la 
transformación social vista como totalidad. 
• Su punto de partida es la interpretación común de las situaciones 
• sociales con fines emancipatorios. 
Finalidad: 
La investigación como una práctica social que busca la transformaciónde 
la sociedad en un contexto concreto, no puede prescindir e ignorarqué 
es y encuentra su razón de ser en el ambiente de comunidad. 
El fin u objetivo que quiere alcanzar la Investigación Acción 
Participación es lograr la sensibilidad yconcientización de la comunidad 
sobre sus problemas y la capacidad queella tiene de darles solución. 
Esto comprende el conocimiento de lascausas que están más allá de tal 
capacidad, fuera de los límitesgeográficos y humanos de la comunidad. 
Dentro de los intereses que persigue, pretende también 
latransformación de la sociedad, del objeto social, a través de la toma 
deconciencia de los intereses, objetivos y organización de la acción. 
Elobjeto a transformarse es pues el .sistema de poder, las estructuras 
depoder y de dominio. 
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a) El fin último de la Investigación Acción Participación es la 
transformación de la realidad social· y promoción del desarrollo 
comunitario. 
b) Crear en los participantes autoconciE1ncia de su realidad social y 
capacidad para tomar decisiones para mejorarla. 
e) Activar a los participantes. Capacitar a la gente para movilizar los 
recursos humanos para la solución de los problemas sociales. 
d) Concienciar, actuar, liberar, son ideas que presiden la actuación de la 
Investigación: Acción- participación. 
Características 
a) El problema surge a partir de la realidad que se desea investigar; es 
seleccionada por la comunidad y no por el investigador. 
b) Los investigadores se comprometen con la solución de los 
problemas. 
e) El análisis e interpretación de los datos es el producto de una 
discusión colectiva. 
d) La información recolectada y analizada debe regresar a la comunidad 
para que sea utilizada en la solución de los problemas investigados. 
e) La Investigación Acción Participación tiene un carácter democrático. 
f) Es un proceso colectivo que conlleva una experiencia educativa. 
g) Entre la investigación y la acción existe una interpretación 
permanente. 
h) Se realiza en situaciones naturales de los sujetos. 
i) Entre los participantes en la investigación se crea una situación de 
interacción activa, de diálogo y de negociación. 
j) Se ponen al servicio de los grupos sociales. 
k) La evaluación se realiza cooperativamente. 
• Metodología para la Investigación Acción Participativa 
Son muchas las fórmulas y procedimientos metodológicos, pero se 
partede principios comunes, aunque difieren muchas veces en los pasos 
y enel desarrollo del proceso investigativo, que en el fondo son 
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caminosdiferentes para alcanzar el mismo objetivo. No existe un modelo 
únicode investigación participativo, pues se trata en verdad de adoptar 
encada caso el proceso a las condiciones particulares de · cada 
situaciónconcreta de acuerdo a la población estudiada.(Ramírez, L., 
Arcila. A., Buritíca E. y Castrillón J. 2004:1 04 y 1 07). 
Un tercer tipo de asociación es el de la investigación-acción 
colaborativa. Una colaboración de este tipo no es fácil. Exige establecer 
y mantener unas relaciones a largo plazo que, como mínimo, sean de 
igualdad, en las que los formadores del profesorado, los alumnos de 
magisterio y los docentes sean "agentes de la producción de un discurso 
pedagógico nuevo, en vez de meros consumidores-del saber profesional 
producido por los académico y los investigadores de la educación" 
(Edwards y Brunton, 1993, p.156). Se han señalado los problemas que 
encierra esta forma de investigación de los docentes profesionales 
"colinizada" por los académicos de la educación superior (EIIiott, 1991). 
Sin embargo, ofrece como posibilidad a los profesores la oportunidad de 
participar en el desarrollo profesional mediante la investigación 
sistemática de la práctica, con la ayuda de un "mentor" o crítico amigo, 
interno o externo a la escuela, que, en caso contrario, no estaría 
disponible. 
En .el contexto de la formación--del profesorado, la investigación-
acción sirve para desarrollar las responsabilidades conjuntas de la 
creación de conocimientos que permita a los profesores afrontar 
directamente sus preocupaciones sobre la praxis de la enseñanza 
escolar y la dialéctica entre teoría y práctica, como parte de su tarea 
esencial de contribuir al perfeccionamiento del profesorado. No obstante, 
es obvio que, en ese _trabajo, hay que prestar atención a cuestiones 
como la dependencia y la autonomía, y las funciones y relaciones.(Day 
C. 2005:204). 
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• Investigación etnográfica 
Esta línea de investigación, también llamada comprensiva, se sitúa 
dentro de las corrientes filosóficas interpretativas, existenciales, y 
fenomenológicas, basadas en teorías y prácticas de interpretación que 
buscan comprender lo que ocurre en diferentes contextos humanos en 
función de lo que las personas interpretan sobre ellos y los significados 
que otorgan a lo que les sucede. Su principal finalidad es describir los 
sucesos que ocurren en la vida de un grupo, dando especial importancia 
a su organización social, a la conducta de cada sujeto en relación con la 
de los otros miembros del grupo. Y a la interpretación de los significados 
que tienen estas conductas en la cultura de dicho grupo, porque, en 
definitiva, se considera que es lo que influye sustancialmente sobre las 
reacciones y los comportamientos de las personas. 
Por ello, en esta línea se suela investigar con el método del 
estudio de casos, también conocido como ideográfico, en el que no 
interesan especialmente las generalizaciones ni la elaboración previa de 
hipótesis que tengan que ser contrastadas ni verificadas, como sucede 
en la línea de investigación empirista-positiva. 
En esta línea de investigación el lenguaje juega un papel 
fundamental, y es considerado como un medio hacia el entendimiento, lo 
que requiere que el investigador utilice-y-entienda bien dos lenguajes, el 
propio y el de las personas que le proporcionan la información, para que 
pueda interpretar adecuadamente lo que sucede en el contexto de 
investigación y no se deje llevar solo por sus apreciaciones subjetivas y 
personales. (CIDE-MEC. 2007:22). 
Al igual que la Investigación acción participación, durante los 
últimos años la investigación etnográfica viene logrando un alto grado de 
reconocimiento en la comunidad académica de las ciencias sociales, por 
su capacidad de respuestá al estudio de problemas humanos que la 
investigación tradicional no examina. 
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El término etnografía significa descripción del estilo de vida de un 
grupo de personas habituadas a vivir juntas. Así, en la sociedad 
moderna, una familia, una institución cualquiera y, en general, cualquier 
organización donde interactúen de manera permanente un grupo de 
personas, son unidades que podrán estudiarse etnográficamente. 
De acuerdo con Santana y Gutiérrez al sostener que: 
... la investigación etnográfica se ·utiliza par prese tar una 
imagen de la vida, del quehacer, de las accion , dela ultura de 
grupos en escenarios específicos y conte t aliz os". Para 
estas autoras, la etnografía busca descul:irir éfescribir las 
acciones de los grupos (objeto de estudio) dentro de una 
interacción social contextualizada, con el sentido y significado 
que le dan los mismos participantes del grupo a sus acciones. 
Las mencionadas autoras agregan que "la etnografía contempla 
mucho más que la descripción de los rasgos de un grupo en un 
contexto, pues incluye también la comprensión y la interpretación 
de los fenómenos, y hechos y situaciones del grupo hasta llegar 
a teorizaciones sobre los mismos.(p.175) 
La etnografía permite, entonces, reflexionar constante y 
críticamente sobre la realidad, asignando significaciones a lo que se ve, 
se oye y se hace, desarrollando además aproximaciones hipotéticas y 
reconstrucción teórica de la realidad. Así, el propósito específico de la 
investigación etnográfica es conocer el significado de los hechos de 
grupos de personas, dentro del contexto de la vida cotidiana. 
En la etnografía se considera que las acciones sociales son el 
resultado de lo que las personas perciben, entienden e interpretan de la 
realidad, por lo cual es necesario formular hipótesis o interrogantes que 
conecten los estados subjetivos de las personas con la acción social 
para descubrir sus verdaderos significados. 
Durante los últimos años, en el campo de las ciencias sociales, la 
investigación etnográfica se ha estado utilizando con excelentes 
resultados para los estudios del comportamiento humano en ambiente 
natural, en estudios antropológicos, en sociología, en educación y 
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también recientemente en temas de cultura organizacional, los cuales 
cada día adquieren mayor relevancia en el nuevo ambiente de las 
organizaciones. (Bernal, 2006:62-63). 
• Investigación evaluativa 
Es otra tipología de investigación aplicada que busca valorar con rigor y 
objetividad de calidad y eficacia de instituciones, del profesorado y de 
programas educativos concretos y muy contextualizados teniendo en 
cuenta los procesos que se siguen y los resultados que se obtienen para 
la consecución de los objetivos que se pretenden alcanzar. Esta 
valoración se lleva a cabo comparando los resultados con criterios 
previamente establecidos, lo que facilita posteriormente desarrollar 
procesos de toma de decisiones sobre las acciones que cabe emprender 
en cada caso para mejorar las prácticas y las instituciones educativas. 
De aquí se deriva que en esta forma de investigación,a diferencia de 
otras, se considere necesaria la implicación del evaluador o investigador 
en el proceso mismo de valoración de la realidad estudiada. 
Dadas estas características de la investigación evaluativa; la 
generación del conocimiento adquirido al investigar una situación dada a 
otras posibles situaciones no se considera como un objetivo necesario a 
alcanzar. (CIDE-MEC. 2007:22). 
La evaluación de la institución educativa puede depender de 
sistemas de evaluación tales como apreciación escolar interna o 
inspecciones escolares externas, que consideran el desarrollo del 
personal como separado de la evaluación docente (Duke 1995). Pero los 
sistemas de evaluación docente y profesional, que son formativos, 
utilizan la auto-evaluación como parte central del proceso. La auto-
evaluación docente hace que los maestros revisen y critiquen sus 
propias actividades profesionales, valores e influencias con el propósito 
de implementar mejores prácticas educativas. El docente investigador 
decide qué criterios son mejores para juzgar sus valores, actitudes, 
actividades e influencia. Él o ella decide qué métodos usar para evaluar 
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la práctica profesional. El concepto de auto-evaluación se asocia con el 
practicante reflexivo, la reflexión en y sobre la práctica, investigación-
acción educacional y el conocimiento profundo de la docencia (Eisner 
1976). Abordar estos temas dirige a los docentes investigadores a 
evaluar su propia práctica con el propósito de mejorar y cambiar 
~ situaciones no-satisfactorias. Es formativo en el sentido de que se toman 
acciones para cambiar la situación con base en evidencia empírica. 
Fortalecer la práctica educacional con metas específicas como la 
inclusión. (PRONAFCAP-PUCP. 2011 :125). 
1.2.1.4 LA DIMENSIÓN TÉCNICA 
a) La transdisciplinariedad 
En el contorno descrito en los apartados precedentes, es indudable que 
la educación debe cambiar las maneras de pensar y debe poner 
atención al contexto, a lo global, a lo multidimensional y a lo complejo 
(Morin, 1999). La complejidad a la que hace alusión Morin se refiere 
también a la concepción del humano como ser pruridimensional, es 
decir, como ser biológico y espiritual, como ser bioanatómico y social y 
como ser económico y religioso. Ante la realidad compleja del ser 
humano, las ciencias no han hecho otra cosa que dividirlo y quedarse 
con una de las partes. En ese sentido, los paradigmas que hasta ahora 
se han construido, sobre todo aquellos basados en la disyunción, han 
contribuido a que la percepción del ser humano sea fraccionada. 
En el contexto de las sociedades del conocimiento, todo lo 
humano debe poder abordarse desde sus múltiples ángulos; ya no hay 
lugar para las concepciones fragmentadas de las realidades que se 
construyen. Es necesario avanzar hacia la transdiciplinariedad, 
entendida como la construcción metodológica y conceptual conjunta, 
derivada de una perspectiva común que rebasa las fronteras entre 
disciplinas y genera nuevo conocimiento y resultados emergentes de la 
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investigación que no habrían surgido de la acción aislada de una sola 
disciplina. 
La educación debe ser de carácter general, es decir, no enfocada 
solamente en el espacio cerrado de las disciplinas tradicionales, sino ser 
capaz de reagrupar y hacer interactuar a las disciplinas tradicionales en 
sus distintas zonas de contacto, redefiniendo y creando nuevas áreas de 
conocimiento. Tal sería el caso, por ejemplo, de los campos orientados 
al desarrollo y la gestión interculturales, que requieren la relación de 
disciplinas como la antropología, la sociología, la filosofía, la geografía, 
la economía o la historia. Asimismo, en las ciencias ambientales y en el 
manejo sostenido de ecosistemas interactúan enfoques derivados de la 
ecología, la genética, la sociología, la antropología, la economía o el 
derecho, mientras que en estudios como los de la bioética se reconoce 
la clara relación entre la medicina, el derecho, la biología, la 
antropología, la psicología, la filosofía, por mencionar sólo algunas. 
El sistema educativo de las sociedades del conocimiento debe 
considerar que la solución a los problemas prácticos de la vida actual 
requiere el manejo y la interpretación de diferentes áreas del 
conocimiento. (Ruiz R, Martínez R. y Valladares L. 2010:30 y 31). 
C\ visión transdisciplinaria es abierta, debido a que supera el 
\~de las ciencias exactas, y propicia el diálogo y la reconciliación 
de las ciencias naturales con las humanidades, las ciencias sociales y el 
arte. 
En el siglo XXI, el trabajo de las instituciones de educación 
superior no puede prescindir del fomento del enfoque transdisciplinario, 
el cual supone una nueva división del trabajo, la investigación, la 
docencia y la difusión. Esa nueva perspectiva requiere complementarse, 
a su vez, con las aproximaciones disciplinares, actualizar la educación 
científica para incorporar en ella estudios de frontera, reformular los 
conceptos de cultura general y fomentar la cooperación 
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multidisciplinaria, al tiempo que se crean y fortalecen los conocimientos 
interdisciplinarios. 
Esa nueva visión del trabajo académico es producto de la 
actualización, reformulación y cooperación disciplinarias y, como plantea 
González (2004: 122) requiere crear formas de concebir y generar 
conocimientos acordes con los complejos y multifacéticos retos del 
presente y el porvenir. 
La transdisciplina abre la vía teórica, metodológica y ética para 
una reorganización y producción innovadora del saber, sustentada en el 
espíritu de equidad, libertad y democracia que requiere la sociedad 
contemporánea. 
Considerando que la actual proliferación de disciplinas 
académicas y no académicas lleva a un incremento inédito del saber 
que, paradójicamente, acrecienta la desigualdad entre quien posee 
conocimiento y quien carece de él, la Charte de la Transdiciplinarieté (De 
Freitas, Morin y Nicolescu, 1994) plantea, entre otros puntos, que: 'Todo 
intento de reducir al ser humano a una definición y de disolverlo en 
estructuras formales, cualesquiera que éstas sean, es incompatible con 
la visión transdisciplinaria". 
La transdisciplinariedad es multirreferencial y multidimensional y no 
excluye la existencia de un horizonte transhistórico. La educación 
transdinciplinaria revalúa e papel de la intuición, del imaginario, de la 
sensibilidad y del cuerpo en la transmisión de conocimientos. Rigor, 
apertura y tolerancia son las características fundamentales de la actitud 
y la visión transdisciplinarias. El rigor, que previene posibles desvíos; la 
apertura, que implica la captación de lo desconocido, lo inesperado y lo 
imprevisible; la tolerancia, que es el reconocimiento del derecho a las 
ideas y verdades a las nuestras. (Ruiz, Martínez &Valladares , 2010:98 y 
99). 
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b) Aprendizaje por competencias 
Se debe desarrollar en los individuos la cultura del aprendizaje 
permanente y multifuncional. El acelerado desarrollo del conocimiento 
implica asumir el enfoque basado en la actualización permanente de los 
planes de estudio y promover la apropiación crítica de competencias 
académicas que capaciten a los estudiantes a buscar, seleccionar, 
aplicar y generar nueva información y conocimientos para resolver 
problemas específicos. 
El hincapié de la cultura del aprendizaje permanente está en el 
dominio de competencias académicas, personales y sociales que 
aseguren que un estudiante no sólo sepa mucho de lo que ésta obligado 
a aprender por el carácter y orientación de su ciclo de estudios, sino que 
tenga, además, sensibilidad respecto a la reconfiguración global de la 
sociedad, la emergencia de problemas nuevos y la determinación de las 
condiciones necesarias para generar esquemas y modelos alternativos 
de convivencia humana. (Ruiz R, Martínez R. y Valladares L. 201 0:36). 
El aprendizaje por competencias exige del sujeto poseer 
capacidades, habilidades, destrezas y actitudes para la aplicación del 
conocimiento en diversos contextos. Si bien es cierto estos potenciales 
sirven en parte los fines de la construcción de sentidos, lo que a mi juicio 
vale la pena reflexionar es sobre el sentido de su desarrollo. Un sentido 
derivado de la política de competencias podría referirse al hecho de que 
en una sociedad de consumo como la nuestra eldominio de tales 
potenciales genera mayor rentabilidad económica puesto que aporta 
eficiencia y eficacia en las relaciones basadas en bienes y servicios: las 
personas rinden más en el marco de ·las relaciones de producción, 
generan ideas, interpretan datos y se comunican efectivamente, en fin 
afirman en su proceder las competencias requeridas por el desarrollo 
económico. En el enfoque por competencias importa más la capacidad 
para aplicar el conocimiento, que si el sujeto construye sentidos en su 
. proceso de aplicación. 
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Cuestión muy distinta se da en el enfoque y en el proceso de la 
comprensión, que es un concepto inalienable, cuyo medio natural o 
elemento nato, fundante reside en la generación de oportunidades y 
capacidades para el desarrollo humano y de la vida. En este mecanismo 
no puede haber una aplicación mecánica o instrumentalizada: la 
aplicación por la aplicación o para la rentabilidad. El carácter 
fundamental de la comprensión no niega la vida ni la persona, por el 
contrario afirma estas. Tal ejercicio racional y no racional debe traducirse 
en construcción de sentidos, proceso que precisa la reflexión, al menos, 
frente a los desempeños: intencionalidad, posibilidades, extrapolación, 
interpolación, generatividad, endogenización, metacognición o control de 
desempeños, mirar viendo o ver con pensamiento lateral el objeto de 
conocimiento (Arboleda, 2007 A), entre otras habilidades heterordinantes. 
De darse la construcción de sentido en el desarrollo de competencias, 
esta no correspondería a su medio, pues el entorno o elemento de la 
construcción desentidos que exige la comprensión implica lo que 
podríamos denominar un metadesempeño: la capacidad evaluativa y la 
actitud crítica, dialógica y prepositiva que asume un comprendedor frente 
a los desempeños o actuaciones-que efectúa. 
La metacognición es esencial a la comprensión más no a la 
competencia. En esta última el sujeto obra en función de la tarea, sin 
importar su comprensión delpropósito y el proceso. En la comprensión 
axiológica, por ejemplo, la metacognición es un proceso tácito, en virtud 
del cual el comprendedor monitorea, supervisa, evalúa y controla sus 
desempeños antes, durante y luego del acercamiento- experienciación 
del objeto de comprensión, sin dejar de reflexionar (consciente o 
tácitamente) para construir sentidos y obrar de frente al mínimo ético de 
afirmar la vida. 
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Comprender la tolerancia, por ejemplo, no solo precisa entender 
adecuadamente este concepto en el contexto en el que se use y analizar 
situaciones de intolerancia del mundo de la vida, sino además vivir 
experiencias personales y sociales a partir del mismo: proceder con 
tolerancia en el mundo de la vida, reflexionando y controlando sus 
mismos desempeños-, y acaso aportando desde la ejemplaridad a la 
construcción social de tolerancia. 
Como se ve, la comprensión no solo entraña la construcción de 
significados, sino y sobre todo la experiencia a partir de lo significado, 
así como la reflexión prepositiva o consciencia actuante sobre los 
procesos y acciones implicadas, de cara a encontrarle o conferirle 
utilidad personal y social al objeto de conocimiento. En eso consiste, a 
mi modo de ver, la construcción de sentido de la comprensión. Se trata 
de una construcción cognitiva, afectiva, operativa, metacognitiva y 
valórica, si se prefiere, ético- pragmática, cualidades que examinamos 
en los textos referidos. La competencia no exige ni la reflexión crítica --
¿por qué nuestros sistemas educativos no promueven el desarrollo de 
esta capacidad? - ni el proceso metacognitivo en virtud del cual el 
comprendedor monitorea, supervisa, evalúa y controla sus desempeños 
antes, . durante y luego del acercamientoexperienciacióndel objeto de 
comprensión. En la comprensión la metacogniciónes un proceso tácito, 
implícito en razón de avanzar desempeños más complejosfrente a un 
propósito, y cobra ribetes axiológicos para orientar la acción hacia fines 
dignos. (Arboleda, Arias y Pareja. 201 0:34-37). 
En términos de la psicología del aprendizaje, podríamos decir que 
esta orientación en el uso del modelo de competencias les permite 
desarrollar un enfoque de su aprendizaje de carácter metacognitivo, o 
tipo estratégico (Entwistle, 1992, Pozo, Monereo, 1999). Es decir, el 
propio enfoque de la formación facilita a los estudiantes una mayor toma 
de conciencia acerca de las acciones y recursos cognitivos y personales 
que de manera explícita deben realizar ·para, por ejemplo, recoger, 
sistematizar, analizar, es decir, usar una información determinada. El 
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hecho de establecer unas determinadas competencias para una 
formación supone, para estudiantes y profesorado, dispóner de 
referentes explícitos, disponer de evidencias para acabar demostrando 
su logro, del modo cómo se haya establecido en cada fase o etapa de su 
formación, en una materia, un curso o en un grado. (Rué J. 2007:70). 
e) Evaluación por competencias 
La evaluación de las competencias es un nuevo paradigma en el campo 
de la educación y la gestión del talento humano, que está ayudando a 
identificar con mayor claridad los logros y aspectos por mejorar en las 
personas, con base en la actuación integral ante situaciones y 
problemas contextualizados. Con ello, se está trascendiendo el enfoque 
tradicional de la evaluación, que se orienta a los contenidos 
fragmentados sin considerar el contexto. 
Aunque existen diversos acercamientos a la evaluación de las 
competencias, se tiene consenso respecto a que se trata de un proceso 
por medio del cual se determina cómo es el desempeño de las personas 
en situaciones problema aplicando diferentes saberes (ser, hacer y 
conocer), para lo cual emplean aprendizajes esperados (criterios) y 
evidencias. 
La evaluación de las competencias se aplica en todos los niveles 
educativos, desde preescolar hasta doctorado y postdoctorado, para 
diagnosticar, formar, acreditar (reconocer los logros académicos) y 
certificar la actuación de las personas, buscando que los estudiantes 
posean una autentica formación integral. (Tobón S. 2011 :7). 
Evaluar las competencias es un proceso que busca el 
mejoramiento continuo con base en la identificación de logros y aspectos 
por mejorar en la actuación de las personas respecto a la resolución de 
problemas del contexto (personal, familiar, laboral-profesional, recreativo 
y ambiental-ecológico). Implica tener en cuenta los criterios, evidencias y 
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niveles de desempeño de determinada competencia y brindar una 
retroalimentación oportuna y con asertividad a los estudiantes (Tobón, 
2011 :20). 
Para evaluar si alguien posee una competencia, es necesario 
demostrar que se cubren a satisfacción las exigencias de la tarea, que 
se saben realizar las funciones que ésta requiere y que se manifiesta el 
tipo y nivel de desempeño esperado. Desde nuestra perspectiva, la 
evaluación de una competencia requiere centrarse en el desempeño y 
acercarse a lo que se denomina evaluación auténtica). Es decir, los 
participantes en un proceso formativo tendrán que demostrar un 
desempeño significativo en las situaciones y escenarios idóneos donde 
se movilizan los saberes pertinentes a la competencia. De esta manera, 
la evaluación de competencias permitirá obtener evidencia de primera 
fuente de lo que los estudiantes han logrado comprender, solucionar o 
intervenir en relación con los asuntos pertinentes y trascendentes, en los 
planos personal, académico, social o profesional, según sea el caso. 
(Barriga F. y Hernández G. 2010:18). 
1.2.1.5 LA DIMENSIÓN SOCIAL 
a) Innovación educativa 
De acuerdo con lo anterior, el nuevo tipo de sociedad emergente, 
basada en la economía de los servicios y del conocimiento, requiere un 
tipo de profesionales distintos de los de la sociedad industrial. Así el 
modelo de I+D se ha ampliado hasta incorporar un tercer elemento, la 
innovación, es decir, el papel diferencial del conocimiento con el que 
pueden desarrollar su trabajo unos profesionales específicos. Innovar 
significa conocer lo existente, pero también la habilidad de trabajar con 
otros, de saber comunicarse, etc., lo que cambia algunos de los 
supuestos que argumentaban el vigente perfil de la formación 
profesional ·inicial en las instituciones de Educación Superior. (Rué, 
2007:27). 
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El concepto de «innovación» depende del lugar y del tipo de 
instituciones organizadas y sistemas que lo utilicen. En la educación 
superior << el innovador» puede ser una persona, un equipo o un 
comité, un departamento gubernamental o una agencia patrocinada. 
Cuando el Informe Dearing sobre la educación superior recomendó 
«estimular la innovación» como una de las propuestas del 
lnstituteforLeraning and Teaching (Comité Nacional de Investigación 
1997: 128) este hecho no pasó desapercibido a los legisladores que lo 
introdujeron como principio normativo. La historia de la innovación en la 
enseñanza y en el aprendizaje se ha visto influida por la innovación 
curricular, la aplicación diversificada de las nuevas- tecnologías con fines 
educacionales; el cambio de números de estudiantes, estructuras y 
financiación; las estrategias más abiertas del aprendizaje, etc.; todo lo 
cual ha conllevado un amplio cambio en el currículo, en las estructuras 
instituCionales y en el funcionamiento de las instituciones, La historia de 
la innovación es una historia de profundos cambios significativos. 
(Hannan y Silver, 2006: 13). 
Bonami dice que: "por innovación pedagógica entendemos el 
proceso de introducción voluntaria y duradera de una nueva práctica en 
el seno de la institución escolar, con la intención de responder con más 
eficacia y equidad a un problema-percibido del-entorno o en la búsqueda-
de una utilización más eficiente de los recursos disponibles". 
En función de lo expuesto, puede definirse la innovación 
educativa como la acción deliberada para la incorporación de algo nuevo 
en la institución escolar, cuyo resultado es un cambio eficiente en sus 
estructuras u operaciones, que mejora los efectos en orden al logro de 
objetivos educativos. 
Los estudios sobre innovación educativa se ocupan de los principios 
teóricos, los factores, procesos, procedimientos y estrategias que 
facilitan la incorporación de innovaciones. Los estudios sobre didáctica y 
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organización escolar se ocupan de los objetivos y estructuración del 
currículum, los métodos y estrategias docentes, así como de los 
modelos organizativos y modalidades de gestión de la institución 
escolar. En los buenos tratados y monografías de esas disciplinas 
pueden encontrarse los contenidos de posibles innovaciones, No 
obstante, parece convincente que aquí se hagan ciertas sugerencias 
respecto de los interrogantes del profesor o director imaginado. (Rivas 
M. 2010:31). 
b) Competencia social 
Este enfoque diferencia entre actuaciones individuales fuertes y menos_ 
fuertes. Centra su atención en una distinción clave en los discursos 
sobre competencias. Cuando se la considera como relativa a las 
características subyacentes de una persona, la competencia empieza a 
ser concebida como una modalidad de inteligencia, una propiedad de los 
individuos que es difícil modificar en un corto período de tiempo, si es 
que puede llegar a- hacerse. No obstante, cuando se la considera como 
un conjunto de resultados de aprendizaje, la competencia deviene un 
concepto orientado socialmente, en el cual lo que se considera como 
competencia es un indicador social agregado. (Rué J. 2007:65). 
e) Soci~dad del conocimiento 
Hablar de la sociedad del conocimiento (SC) implica hablar de profundos 
procesos de transformación mundial en la que se han enmarcado tanto 
la aparición como el desarrollo de nuevas y diversas formas de 
organización social, cultural, económica y política de los países. Entre 
esas nuevas formas de organización, el conocimiento, el 
aprovechamiento sostenible y compartido del saber es la fuente principal 
de desarrollo humano. 
En las sociedades del conocimiento, resultan primordiales la 
producción y la trasferencia del conocimiento. Entre los trabajos pioneros 
en los que se reflexiona sobre la idea de las sociedades del 
7(> 
conocimiento, se encuentran el de Bell (1973) y el de Drucker (1994). 
Con los términos "sociedad postcapitalistas" y "postindustrial"·, 
respectivamente, esos autores ofrecen una caracterización de lo que hoy 
se debate como "sociedad del conocimiento". El capital intelectual y la 
competencia innovadora de las personas altamente capacitadas se 
valoran de manera significativa de acuerdo con el impacto que tienen en 
el crecimiento de un país; en las sociedades del conocimiento, el 
aprovechamiento sostenible y compartido del saber en la fuente principal 
de desarrollo humano. 
El bienestar colectivo de un país recae, en gran medida, en la 
fortaleza de sus sistemas de educación superior, así como en sus 
actividades de investigación científica y tecnológica, pues de ellas 
depende la creación de innovaciones a partir de las cuales un sociedad 
puede reconstruirse en todos los ámbitos. 
El capital intelectual es entendido como un conjunto de 
conocimientos, destrezas y competencias que poseen las personas y 
que las capacita para la ejecución de tareas específicas a través de la 
movilización de recursos personales y del entorno. El capital intelectual 
incluye saberes de diversos tipos que intervienen en la resolución de 
problemas complejos, tales como: saber qué, por qué, cómo, cuándo, 
dónde, para qué; asimismo, alude a las competencias de los individuos 
para aprender a aprender, para aplicar conocimientos a contextos 
prácticos, para analizar, sintetizar y seleccionar información, para 
adaptarse con flexibilidad a nuevas situaciones, generar nuevas ideas, 
comunicarse por vía oral y escrita, tomar decisiones y trabajar en equipo, 
entre otras. (Ruiz R, Martínez R. y Valladares L. 2010:15 y 16). 
1.2.2 LA INVESTIGACIÓN FORMATIVA 
La investigación formativatiene que ver con el concepto de "formación", 
de dar forma, de estructurar algo a lo largo de un proceso. Aunque en la 
literatura no hemos hallado el momento en el cual se acuñó el término ni 
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definiciones precisas sobre el mismo, es claro que tal formación se 
, refiere a veces a sujetos, particularmente a estudiantes que son 
preparados, a través de las actividades desarrolladas en este tipo de 
indagación, para comprender y adelantar investigación científica; pero se 
refiere también, a veces, a la formación o estructuración o refinamiento 
de proyectos de investigación, y, finalmente, el término es referido 
también a la formación o transformación positiva de un programa o 
práctica durante la realización de uno u otra, como en el caso de la 
investigación-acción. No se trata por lo tanto de un término unívoco, sino 
de varias aplicaciones del mismo, genéricamente comunes -formar-, 
pero específicamente diferentes: dar forma a proyectos de investigación; 
dar forma, desde un proceso investigativo, a una práctica o a un 
programa social; o formar al estudiante en y para la investigación". 
La formación investigativa de los estudiantes se delega a 
docentes de metodología de la investigación y/o a docentes de 
epistemología en unos espacios curriculares bien delimitados que 
culminan con un trabajo de grado en modalidad investigativa. 
Básicamente, lo que allí se sucede es un adiestramiento metodológico, 
no vinculado con las estructuras curriculares en su conjunto, con la 
dinámica científica universitaria y menos aún con la sociedad. 
Para iniciar la reflexión acerca de los procesos curriculares orientados 
hacia la formación investigativa en las maestrías de la Universidad, se 
torna ineludible hacer explícita la concepción de currículo. 
Los procesos curriculares, lejos de constituirse en un listado de 
materias con sus respectivos contenidos y en una organización temporal 
de las mismas, devienen en procesos culturales estructurados en torno a 
ideales formativos que involucran categorías epistemológicas, 
pedagógicas, administrativas, teóricas, metodológicas y técnicas para 
disponer de forma articulada actores, recursos materiales y actividades 
específicas en un contexto educativo particular. Así mismo, dichos 
procesos curriculares son producto de una dinámica en la cual 
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interactúan factores exógenos y endógenos, cada uno de ellos con una 
específica composición y naturaleza. Los primeros hacen referencia a 
los contextos sociales, económicos, culturales y científicos, los cuales 
ejercen presión sobre las instituciones educativas con respecto a la 
formación requerida en el mundo extrauniversitario. Los segundos se 
localizan en los . ámbitos concretos en los que se desarrollan los 
procesos pedagógicos e implican diversos aspectos: los desarrollos 
disciplinares, los enfoques pedagógicos, las políticas institucionales, las 
misiones y las visiones, los actores particulares, entre otros. 
Tal como se indicó en la exposición de los presupuestos que en el 
presente trabajo guían la reflexión en torno a la formación investigativa 
en los ámbitos universitarios, ésta convoca un copioso conjunto de 
factores organizacionales que implican una estructura de procesos 
integrados. Así, los requisitos curriculares directamente implicados 
(metodología de la investigación, epistemología y trabajo de grado) y sus 
referentes pedagógicos constituyen sólo un segmento del complejo 
mapa que consolida la llamada cultura investigativa institucional, la cual, 
dependiendo de los aspectos implicados y sus condiciones de acople, 
perfila diversas tipologías en el marco de las concepciones y 
lineamientos curriculares en los cuales cobran sentido. 
Consecuentemente con este planteamiento y con la noción de currículo 
arriba expuesta a continuación se referirán· algunos aspectos 
concernientes con la forma como en las diferentes maestrías se 
conciben y se desarrollan los procesos de formación para la práctica 
investigativa. 
Aunque, como ya se ha indicado, la formación investigativa no se 
logra solamente con la capacitación, es decir, con los cursos de 
metodología de la investigación, no significa esto que carezcan de valor 
los procesos pedagógicos orientados hacia tal fin. Por el contrario, éstos 
constituyen un componente formativo muy importante, siempre y cuando 
se inserten en dinámicas curriculares y en ambientes universitarios 
fecundos en lo que a la producción, la difusión y la apropiación de 
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conocimientos se· refiere, y se estructuren en forma pertinente desde el 
punto de vista pedagógico, social y epistémico. 
La metodología de la investigación es un campo del saber 
modelado por los presupuestos lógico-metodológicos de la filosofía de 
las ciencias, por las distintas teorías constitutivas de los hechos objeto 
de indagación y, evidentemente, por la naturaleza de los mismos. No 
obstante, sin ser reductible a lo uno o a lo otro, la metodología de la 
investigación científica tiene un peculiar carácter prescriptivo-normativo, 
cuyo objeto está constituido por un conjunto de procedimientos reglados 
que facilitan la resolución racional de problemas teóricos o prácticos en 
un campo- determinado del saber, con la perspectiva de contribuir al 
desarrollo de la ciencia. (Garther, L. 2006:64-70). 
1.2.2.1 LA FORMACIÓN INVESTIGATIVA 
Antes de realizar una aproximación al carácter de la formación 
investigativa universitaria en términos de sus factores constitutivos y de 
sus rasgos predominantes en ámbitos tercermundistas, se considera 
pertinente buscar una aproximación conceptual al término formación en 
torno al cual existe una polisemia que sugiere connotaciones diversas, 
desde la idea de adiestramiento, capacitación, instrucción o 
entrenamiento en determinada materia o actividad hasta la idea de 
desarrollo global de las potencialidades del serque ·involucra tanto las 
dimensiones personal, social y profesional, como aquellas concernientes 
con el conocer, el ser y el saber, con la perspectiva de favorecer el 
crecimiento y la maduración de los individuos y de las colectividades en 
función del mejoramiento de su calidad de vida. Los procesos 
formativos, así entendidos, remiten a actividades orientadas a la 
transformación de las personas y de las sociedades, percibidas de una 
manera integral, en una dinámica de creación y recreación de la cultura, 
así, en palabras de Bernard Honore, (2012:48) "la formación puede ser 
concebida como una actividad por la cual se busca, con el otro, las 
condiciones para que un saber recibido del exterior, luego interiorizado, 
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pueda ser superado y exteriorizado de nuevo, bajo una nueva forma, 
enriquecido, con significado en una nueva actividad" 
Este punto de vista acerca de la formación supone que ésta 
atraviesa todos los espacios educativos en tanto las actividades y las 
interacciones del sujeto en el contexto formativo son la base de su 
desarrollo intelectual, profesional y personal. De esta manera, tienen 
alcance formativo tanto las experiencias en las que el sujeto en 
formación desarrolla una participación activa, como los intercambios que 
en los diferentes escenarios educativos se suscitan, dígase, entre el 
profesor y los alumnos, entre los_ pares, entre los conocimientos y las 
experiencias vitales en las cuales se enseña y se aprende, entre los 
profesores y los alumnos con los imaginarios institucionales y los estilos 
de trabajo cotidiano, entre la institución en su conjunto y su contexto 
socio-económico, político y cultural. 
Como consecuencia de las diferentes perspectivas desde las 
cuales se asume la idea de los procesos formativos orientados hacia la 
práctica investigativa, ésta puede significar desde el entrenamiento en el 
uso de técnicas e instrumentos de usanza en el que-hacer científico, 
knowhow, lo cual supone determinadas habilidades y destrezas, hasta el 
desarrollo de-las potencialidades de las personas para ser generadoras 
de conocimientos e innovadoras en cada campo disciplinar, lo que 
supone el desarrollo de habilidades, competencias, conocimientos y 
actitudes que comprometen de manera integral la persona en formación 
como sujeto partícipe de escenarios formativos en los que se despliegan 
particulares idearios educacionales, políticas científicas, recursos y 
estructuras organizativas, en los cuales interactúa con actores 
institucionales y sociales que operan como mediadores e interlocutores 
en tales procesos educativos. 
Para estar a la altura de los retos que impone la sociedad del 
conocimiento, las instituciones universitarias tienen la misión de la 
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formación a alto nivel del capital humano que haga posible la 
consolidación de comunidades de investigadores vigorosamente 
vinculados con el Estado y con la sociedad. En otras palabras, a las 
universidades, especialmente en los espacios de formación 
postgraduada (maestrías y doctorados), les corresponde tributar: a la 
formación de científicos de cara al cambio social en el que está 
implicado tanto al avance del conocimiento como el cambio tecnológico. 
Cada vez se alude con más ahínco a la apretada relación entre 
postgrados e investigación, inCluso, algunas universidades, mantienen 
estructuras organizacionales que integran "Investigación y Postgrados", 
lo que supone un vínculo institucional estable entre ambos. 
No obstante la importancia de los postgrados -maestrías y los 
do~torados- en la formación de investigadores, cabe indicar que ésta 
col}lpete, de distinta manera, a todos los niveles del sistema educativo, 
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au~que se suele operar un no deseable fenómeno de aplazamientos de 
las;· responsabilidades llamado 'fuga hacia arriba', es decir que "Las 
esquelas de nivel medio leheredan el problema a la escuela superior; 
ésta a su vez, suele recurrir al argumento de que 'siquieres aprender a 
investigar haz una maestría' y los problemas que enfrentan los 
estudiantes demaestría, se remiten a /os doctorados 'que es el espacio 
adecuado para formar investigadores". 
Tras el entendido de que la formación para la práctica 
investigativa no le concierne sólo a las maestrías y a los doctorados, es 
necesario aclarar que, en concordancia con los propósitos del presente 
trabajo, sólo se abordará la formación investigativa en estos niveles de la 
educación postgraduada. 
La idea de formar investigadores en los ámbitos universitarios en los 
niveles de maestría y doctorado, que en los últimos años ha significado 
esfuerzos importantes en la región, implica un conjunto integrado de 
consideraciones que hagan posible dicho propósito. Tradicionalmente ha 
sido delegada esta tarea a las estructuras curriculares y en ellas a las 
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asignaturas de metodología de la investigación y de epistemología; no 
obstante, sin desconocer la importancia de estos espacios académicos 
localizados en los planes de estudio, éstos constituyen sólo un aspecto 
del complejo universo de componentes que participan de tal empresa 
formativa. Con esto se quiere indicar que el apoyo filosófico, 
metodológico y pedagógico tiene un impacto relativo respecto a la forma 
cómo estos se inserten en estructuras institucionales más o menos 
investigativas; por consiguiente, la formación de investigadores en las 
universidades no solamente evoca el tema pedagógico y curricular, sino 
también la dinámica y la cultura institucional en su conjunto. "Formar 
investigadores en la universidad tiene que ver con su propiacultura 
organizacionaf'. (Gather, 2006:36-38). 
a) La formación profesional 
La tesis, en este indicador se apoya en el progreso del pensamiento del 
filósofo peruano Walter Peñaloza Ramella; quien es un amauta, un 
maestro y autoridad de alto prestigio, quien nos dejo su Doctrina 
Cantuta, para la formación profesional de los maestros peruanos. 
Sobre lo anterior deja constancia de ello el Dr. Walabonso Rodríguez A. 
quien sostiene: 
Durante 9 años Peñaloza tuvo la oportunidad de poner en práctica una 
serie de ideas revolucionarias en materia de educación, particularmente 
en la formación de maestros. El prestigio que alcanzó la Escuela Normal 
Superior se debió precisamente a la figura señera del Dr. Peñaloza. 
(Rodríguez,. 1975:389). 
Hay investigadores de la ciencia pedagógica y estudiosos del 
fenómeno educativo que sostienen que Walter Peñaloza no dejó una 
doctrina, sino tan solo ideas pedagógicas y filosóficas; sin embargo en 
esta investigación se sostiene que sí dejó una Doctrina Educativa, ya 
que es una filosofía de vi~a y una filosofía de trabajo para el quehacer 
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educativo sin paralelo para el Perú. 
Para fundamentar la idea, se toma la noción de doctrina en el mismo 
sentido que lo utiliza el filosófo español José Ortega y Gasset y su 
discípulo Julián Marías quien señala al respecto: 
Pero en este momento nos sale al paso una cuestión. No todos Jos 
hombres se comportan del mismo modo respecto a los elementos que 
se hallan en su circunstancia; sobre todo no reaccionan Jo mismo ante 
ellos, en especial en la dimensión que para nosotros es decisiva: su 
interpretación. A menudo se habla de <<idea del mundo>>, expresión 
que, sobre no ser muy feliz en ningún caso, tiene el grave inconveniente 
de evocar una construcción intelectual, una <<doctrina>> o <<teoría>>, 
asunto propio de pensadores o <<intelectuales>>. Pero la existencia de 
estos hombres, que por cierto es perfectamente contingente y con la 
cual no se puede contar sin más, no __ agota ni con mucho la situación. 
Hay otros hombre, casi todos, que no son <<intelectuales>> o lo son en 
vario sentido, y con los cuales tenemos que habémolas y dar razón de 
sus vidas, que no aparecen, desde Juego, como elaboradas e 
interpretadas racionalmente por ellos mismos. 
Podemos distinguir tres clases de hombres: 1) Los que viven 
fuera de Jos problemas teóricos._. . 2) Los que <<conocen>> la · 
existencia de esos problemas teóricos, pero como ajenos, como algo 
que existe <<ahí>>, en el mundo circundante, tal vez para otros 
hombres, pero que no funciona realmente en sus vidas._. 3) Los que se 
plantean de hecho esos problemas teóricos. Estos son Jos que tienen o 
pretenden tener o quieren tener una <<idea del mundo>>, en el sentido 
de una construcción racional coherente, de una <<ideología>> o doctrina 
que explique la realidad. Son Jos hombres dedicados propiamente a Jos 
menesteres intelectuales: Jos científicos en sentido riguroso, Jos 
teólogos, Jos filósofos, sobre todo. (Marías, J. 2005:25-26). 
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La formación profesional, tiene que basarse en una educación 
general. El estudiante del doctorado, ha de ser ante todo hombre y como 
tal recibir una educación cultural general; humanista y científica. Para el 
Dr. Peñalozala formación general se convierte en acompañante 
permanente de la formación profesional. 
Toda formación profesional, se complementa con la práctica 
profesional a lo largo de la carrera. 
Toda formación profesional debe estar en relación con la vida 
social y económica real, debe hacer conocer no sólo los elementos 
técnicos de la profesión, sino la realidad en que ésta se desarroll~. 
Como lo sostiene el maestro Peñaloza La formación profesional 
comprende así mismo tres partes: básica, que proporciona los 
elementos fundamentales que resultan, por lo común, válidos para varias 
carreras; específica, ·que contiene los asuntos propios de la carrera 
escogida; y de orientación, que constituye un comienzo de 
especialización, y da origen a diversas menciones dentro del ámbito de 
la carrera que se sigue. 
La formación profesional del estudiante de doctorado debe ser 
sólida en la formación pedagógica y especializada. 
Uno de los fines de la universidad es el desarrollo de investigación 
científica en todos los campos de la cultura humana. Tradicionalmente, 
la universidad ha sido definida por su función en relación con la 
producción de conocimientos. Otro de sus fine$, también históricamente 
fiado, es la formación profesional. Se considera que estos fines no son 
independientes uno del otro sino que se implican mutuamente. 
De esta manera, la formación profesional universitaria requiere 
basarse, por un lado, en los avances de la investigación y, por otro, un 
una larga preparación académico-formal de los estudiantes que 
comienzan desde las primeras letras y que va a dar lugar en ellos á una 
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experiencia personal compuesta no sólo de conocimientos, sino también 
de normas, valores y actitudes, lo que constituye su legado cultural. José 
Virgilio Menda en Optimice (1997:6). 
b) La formación en investigación 
La formación de investigadores implica la aceptación de un principio 
fundamental: es posible enseñar a investigar, es decir, la investigación 
como proceso es un conocimiento transferible. 
Sin embargo, la formación de investigadores no debe ser 
entendido como la transmisión de un conocimiento ya hecho, sino como 
el proceso que permite generar un conjunto de experiencias guiadas y 
orientadas en las cuales el estudiante descubre, construye conocimiento 
y desarrolla habilidades propias del quehacer investigativo, hace uso de 
ellas a conciencia y con objetivos definidos, selecciona las destrezas 
pertinentes a cada situación y hace más eficiente su labor. 
De hecho, la formación del investigador, y por ende, del docente 
en investigación, constituye un· aprendizaje complejo. El aprendizaje 
complejo ha sido definido por Norman (1978) como aquel que posee un 
conjunto de estructuras conceptuales de tal variedad y riqueza que 
requiere de periodos de tiempo muy largos (años) para el logro de su 
dominio. 
Soria (1985) propone: "La formación en y para la investigación (como 
proceso y como contenido), debe promover el desarrollo de destrezas 
fundamentales en la formación del estudiante universitario: creatividad, 
criticidad, disciplina, constancia, amplitud de criterio, solución de 
problemas, etc. (Hurtado, J. 2002:213-216). 
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Los docentes como investigadores 
Si el hecho de comportarse como un profesional supone un compromiso 
para investigar, es preciso analizar qué significa esto. para el 
profesorado. La reflexión se sitúa en el centro de la investigación, pero 
aunque sea una condición necesaria, no es suficiente de por sí. 
En su sentido más amplio, los profesores que reflexionan en, 
sobre y en relación con la acción particular en una investigación que no 
sólo se orienta a la mejor comprensión de sí mismos como docentes, 
sino también a la mejora de su ejercicio profesional. En Inglaterra, 
Lawrence Stenhouse (1975) definió la profesionalidad ampliada del 
docente como investigador" mediante las-siguientes notas: 
Er compromiso de cuestionar de forma sistemática el propio ejercicio 
docente como base del desarrollo; 
El compromiso y las técnicas para estudiar la propia labor docente 
como la preocupación por cuestionar y poner a prueba la teoría en la 
práctica mediante la utilización de esas técnicas; 
La disposición a permitir que otros maestros observen el propio 
trabajo -directamente o por medio de grabaciones- y a dialogar con ellos 
sobre es labor con sinceridad. 
e) La formación científica-
Desde hace más de treinta años se considera que la formación científica 
es un objetivo clave de la educación que debe lograrse durante el 
periodo obligatorio de enseñanza, independientemente de que el 
alumnado continúe sus estudios científicos o no lo haga ya que la 
preparación básica en ciencias se relaciona con la capacidad de pensar 
en un mundo en el que la ciencia y la tecnología influyen en nuestras 
vidas. 
Se considera, por tanto, que la formación básica en ciencias es 
una competencia general necesaria en la vida actual por la creciente 
demanda de trabajadores con formación científica y tecnológica. La 
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ciencia no debe ser un objetivo educativo sólo para la élite, sino que la 
totalidad de la sociedad merece también una buena educación 
científica. 
Desde nuestro punto de vista, una forma de adquirir esta cultura 
científica que reclamamos es a través de una educación científica. El 
significado que para nosotros tiene esta educación científica queda 
reflejada en las siguientes palabras de B. Marco-Stiefei:"Formar 
ciudadanos científicamente cultos no significa hoy dotarles sólo de un 
lenguaje, el científico -en sí ya bastante complejo- .sino enseñarles a 
desmitificar y decodificar las creencias adheridas a la ciencia y a los 
científicos, prescindir de su aparente neutralidad, entrar en las 
cuestiones epistemológicas y en las terribles desigualdades ocasionales 
por el mal uso de la ciencia y sus condiciones socio-políticas". 
¿Y dónde puede encontrar la ciudadanía esta formación? Evidentemente 
eri primer lugar en la escuela, desde la primaria hasta la universidad. En 
segundo lugar, en los medios de comunicación, cuando éstos estén 
realmente al servicio de la sociedad en su totalidad y de un progreso 
humano e igualitario para todos los países y personas del planeta. 
(Membiela, P. 2001 :28). 
1.2.2.2 LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 
Los orígenes de la investigación educativa rigurosa en nuestro país 
están directamente relacionados con la influencia que los desarrollos 
europeos y norteamericanos antes descritos tuvieron en nuestro medio. 
Sin embargo, los comienzos también tuvieron sus dificultades puesto 
que debieron enfrentar a las concepciones ampliamente difundidas del 
Dilthey y sus discípulos, entre ellos Spranger. Otros obstáculos para los 
estudios con rigor experimental en psicología estuvieron representados 
por la influencia de la filosofía fe nomológica. La filosofía intuicionista de 
Bergson y el psicoanálisis clásico. Desde el punto de vista del método 
científico es importante destacar un planteamiento compartido por las 
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corrientes descritas y que permite entender su oposición, especialmente 
al uso de conceptos cuantitativos en psicología. Este planteamiento 
consistía en suponer o postular que en realidad existen propiedades que 
por su naturaleza interna o intrínseca son cuantitativas mientras que 
otras son esencialmente cualitativas. A las primeras corresponderían 
principalmente las propiedades físicas, como la velocidad o el volumen, 
y a las segundas pertenecerían las propiedades psicológicas, como la 
voluntad o la inteligencia, que no serían susceptibles de ser expresada 
en números. 
Los instrumentos matemáticos y los criterios experimentales en 
psicología ingresaron al Perú como consecuencia de los desarrollos 
europeos y norteamericanos. Las primeras investigaciones educativas 
rigurosas y expresadas en un lenguaje cuantitativo fueron las que se 
hicieron dentro de la psicología aplicada a la educación o lo que se 
llamó, por influencia fráncesa, Psicopedagogía. El profesor de origen 
alemán Walter Blumenfeld, quien ejerció muchos años la docencia en la 
Universidad de San Marcos, es considerado el fundador de la 
Psicopedagogía en el Perú en tanto fue el primero que trabajo con un 
equipo de investigadores, que en gran medida formó él, e introdujo la 
investigación de laboratorio. 
Sin embargo, antes de la llegada de Blumenfeld al Perú en 1935~ 
pueden señalarse algunos trabajos sobre la medición de la inteligencia, 
usando las pruebas de Binet y Simon, debidos al médico Felipe Chueca 
y al conocido investigador Hermilio Valdizán. Posteriormente, en 1925, el 
entonces Decano de la Facultad de Letras de la Universidad de San 
· Marcos, Luis Miro Quesada, dirigió investigaciones también con la 
prueba de Binet e hizo ensayo de adaptación de los "Nationallntelligence 
Test", formas "A" y "B". 
La sociología, aunque fue introducida a principios de siglo en la 
Universidad de San Marcos por Mariano H. Cornejo, no ha estado ligada 
en el Perú a la investigación educativa rigurosa sino hasta 
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aproximadamente los últimos 20 años. Debe destacarse que la 
Sociología ingreso a nuestro medio a través de la influencia del 
positivismo de Spencer y fue dentro de este espíritu que Cornejo publicó 
en 1908 su obra Sociología general editada en Madrid. De otra parte, 
además de ensayos influidos por las escuelas europeas y 
norteamericanas debidos a Delgado y Quijano, en los últimos años ha 
surgido propiamente la investigación sociológica educativa sobre las 
bases empíricas y utilizando el lenguaje estadístico, por esfuerzos 
debidos, entre muchos otros, a Cotler. (Piscoya L. 1978:26-29). 
La investigación educativa y pedagógica permite descubrir los 
principios generales, o las interpretaciones del comportamiento que 
sirven para explicar, predecir y controlar los eventos en situaciones 
. educacionales, o sea, se propone elaborar una teoría científica de la 
educación. 
La investigación educativa de orientación teórica, fundamentada 
en la estructura cognitiva, se encauza hacia la construcción de teorías o 
a la comprobación de las ya existentes. Lo primero se exige un tipo de 
estudio donde los investigadores intentan hacer generalizaciones e 
interpretaciones acerca de las experiencias con el fin de dilucidar la 
naturaleza de la relación que existe entre las variables y de detectar la 
índole de dichas relaciones, lo que les permite formular una teoría 
acerca del fenómeno educacional. 
La investigación pedagógica de orientación práctica, 
fundamentada en la interpretación de experiencias, tiene la finalidad de 
resolver problemas concretos que los educadores pueden encontrar en 
sus actividades cotidianas. El resultado de estas investigaciones permite 
tomar decisiones prácticas, que no es necesariamente producen 
conocimientos pero si estrategias concretas con las cuales trabajar en 
situaciones concretas. 
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Toda investigación educativa y pedagógica debe contextualizarse 
en una estructura cognitiva teórica y operar una experiencia práctica, 
debe surgir el problema seleccionada, permitir el análisis, motivar el 
diseño de métodos e instrumentos para el estudio, interpretar la 
información recolectada y producir unas conclusiones acordes con la 
relación teoría-practica. (Lafrancesco G. 2003:20-21). 
Las investigaciones en educación constituyen un ejercicio en el cual 
se ponen en práctica los aprendizajes y las competencias que han 
desarrollado los individuos durante sus estudios y su vida profesional, 
para lo cual se exigen competencias relativas a· la formulación de 
preguntas- originales y sus correspondientes hipótesis, control de 
variables, búsqueda y consulta bibliográfica de diversas fuentes, 
muestreo, rigor, análisis e interpretación de la información. En el caso de 
investigaciones de corte cualitativo, se requiere, además, reflexividad al 
observar,fidelidad ante las respuestas del entrevistado y criterios para 
categorizarlas, operaciones intelectuales inductivas, intuición y 
creatividad, entre otros. Será también importante la capacidad para 
escribir de manera coherente, organizada, jerárquica y sintética un texto 
en el que se plasmen los problemas investigados y las ideas que dicha 
investigación ha arrojado a la comunidad académica y educativa. Hoy 
por hoy, fundamentalmente, estos resultados deben expresarse en 
artículos científicos. (De Zubiría J. y Ramírez A. 2009:145). 
a) La investigación aplicada 
Esta investigación también recibe el nombre de práctica o empírica. Se 
caracteriza porque busca la aplicación o utilización de los conocimientos 
que se adquieren. La investigación aplicadaestá estrechamente 
vinculada con la investigación teórica, porque depende de los resultados 
y avances de esta última, ya que toda investigación aplicada requiere un 
marco teórico. Sin desestimar que en esta investigación lo que interesa 
al investigado, primordialmente, son las consecuencias prácticas. Es la 
investigación que da solución a problemas prácticos.(UNE. 2000:34). 
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b) La investigación educacional teórica 
La investigación educacional teórica se propone fundamentalmente 
encontrar explicaciones adecuadas para los hechos educacionales o lo 
que también puede denominarse fenómenos educacionales. Esta tarea 
de fondo, por decirlo así, presupone la realización de descripciones 
adecuadas que permitan la formulación clara y precisa de los problemas 
y la postulación de hipótesis de significación unívoca que puedan ser 
confirmadas o rechazadas después de una contrastación con los 
hechos. En tanto que los hechos educacionales son o de naturaleza 
social o de naturaleza psicológica, luego las investigaciones 
educacionales teóricas se inscriben dentro del marco de las ciencias 
sociales y de la psicología y sus ramas. Por este motivo estas ciencias 
han desarrollado disciplinas que están particularmente conectadas con 
los hechos educacionales, como son la psicología del aprendizaje, la 
sociología de la educación, etc. 
Esto no debe ser entendido de ninguna manera como una 
reducción de las ciencias sociales y de la psicología al campo de la 
educación, pues reconocer que ellas han desarrollado disciplinas que se 
refieren a los hechos educacionales no implica de modo alguno 
desconocer que en efecto hay disciplinas científico-sociales, como la 
sociología política, y disciplinas psicológicas, como la psicofisiología, que 
no están directamente ligadas a la investigación educacional, sino a 
problemas que en sus aspectos más significativos son claramente no 
educacionales. Es verdad, sin embargo, que un estudio en sociología 
política o en psicofisiología podría tener interesantes repercusiones en el 
campo de la educación, pero eso no invalida la distinción hecha 
anteriormente que fundamentalmente se basa en el mayor énfasis que 
las investigaciones científicas normalmente ponen en ciertos temas, lo 
que no descarta subproductos que pueden influir significativamente en 
otros campos en lo que no se había pensado al iniciar la investigación. 
Por consiguiente, la posibilidad de que alguna rama de la ciencia, 
considerada normalmente alejada de la investigación educativa, resulte 
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aportando a ésta conocimientos importantes debe ser siempre tenida en 
cuenta. 
De acuerdo con lo anterior afirmamos que las ciencias de la educación 
son las disciplinas que de manera clara se preocupan fundamentalmente 
por la descripción y explicación de los hechos educacionales. Estas 
disciplinas son principalmente ramas de la psicología y de las ciencias 
sociales como la psicología del aprendizaje, la psicología de la 
motivación educacional, la psicología de la inteligencia, la psicología 
genética y evolutiva, la sociología de la educación, la antropología 
educacional, la lingüística, etc. Todo esto indica que no existe una 
ciencia teórica que se llama educación,. aunque algunos tratadistas 
tradicionales lo hayan pensado así por falta de un conocimiento 
adecuado de la naturaleza de la ciencia, la misma que es estudiada por 
la disciplina filosófica llamada epistemología. Lo que existe es la realidad 
educacional entendida como el conjunto de los hechos educacionales, y 
las disciplinas científicas encargadas de estudiar dicha realidad. Es 
posible designar a todo este conjunto de disciplinas mediante la palabra 
'educación' siempre y cuando se tenga en cuenta que no nos estamos 
refiriendo a una disciplina autónoma. 
Sin embargo esto tienen el inconveniente de que la palabra 
'educación' se usa~-con mayor .frecuencia. para referirnos a los hechos, 
educacionales mismos y por consiguiente resulta mejor denominar a las 
disciplinas que los estudian ciencias de la educación, lo que, por un lado, 
corresponde mejor a la práctica científica y, por lo tanto, permite 
distinguir claramente entre el nivel de los hechos y el nivel del 
conocimiento sobre hechos. (Piscoya, L. 1995:91-92). 
e) La investigación educacional descriptiva 
De otra parte, aunque el objetivo de la investigación científico-teórica es 
lograr explicaciones, en el campo de la psicología y de las ciencias 
sociales puede hablarse de investigaciones descriptivas que, cuando 
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ponen énfasis en la realidad educacional, se denominan investigaciones 
educacionales descriptivas. Las mismas se inscriben dentro de la 
investigación educacional teórica-empírica, a manera de estudios de 
base, que posibilitan una mejor planificación de las investigaciones 
estrictamente explicativas. Debe señalarse, asimismo, que las 
investigaciones descriptivas se realizan frecuentemente para orientar 
decisiones administrativas cuando no tiene una información precisa de 
las características relevantes de la realidad, sobre la cual hay que 
actuar. Es en este sentido que su función fundamental en el campo de la 
educación es proporcionar un diagnostico situacional que nos dé una 
imagen de los problemas existentes y de las prioridades que pueden 
establecerse de acuerdo a su grado de urgencia. 
El diagnostico situacional es imprescindible cuando se desea 
cambiar una realidad que intuitivamente se sabe que es deficiente, pues 
para desarrollar racionalmente una acción transformadora es necesario 
convertir esa intuición en una descripción precisa, sistemática y 
expresada en términos de medidas e, inclusive de relaciones de 
funcionalidad. 
De lo anterior se desprende que la investigación de tipo 
descriptivo constituye solamente una etapa inicial para definir con mayor 
precisión los problemas y hacer una primera evaluación sobre el grado 
de significación a nivel teórico o a nivel práctico. En base a esta etapa se 
puede formular una política, por decirlo así, que nos señale cuáles son 
las investigaciones explicativas que deben realizarse con más urgencia. 
En otras palabras, a partir de la investigación descriptiva es posible 
indagar con mayor rigor relaciones causales, "lanzando" hipótesis que 
pueden ser claramente contrastadas con los hechos. Aunque lo 
trataremos en detalle más adelante, anotamos que en la investigación 
descriptiva también se usan hipótesis de cierta clase que son distintas a 
las propiamente explicativas. (Piscoya, L. 1995:92-93). 
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1.2.2.3 LA FORMACIÓN DE INVESTIGADORES 
(Fontaines, T. 2012:9) en su investigación, sostiene: la formación se 
asume como una acción profunda ejercida sobre el sujeto, tendiente a la 
transformación de todo su ser, que apunta simultáneamente sobre el 
saber-hacer, el saber-obrar y el saber-pensar, ocupando una acción 
intermedia entre educación e instrucción. 
Esta visión permite establecer una relación del saber con la 
práctica y toma en cuenta la transformación de las representaciones e 
identificaciones en el sujeto que se forma en los planos cognoscitivos, 
afectivos y sociales, a fin de poder explicar la lógica de construcción del 
conocimiento. (Vergara, M. y Calderón R. 2013:107). 
La formación en investigación educativa es sumamente relevante 
en el sentido de que el investigador debe realizar un conjunto de 
lineamientos para abordar el fenómeno en estudio, ·es decir, existe un 
protocolo formalizado de "procedimientos" que .guían todo proceso de 
investigación cualitativa y/o cuantitativa. Cabe señalar, que sin esa 
formación, sería difícil llegar a aquellos resultados esperados y el estudio 
carecería de valor científico. 
Por otra parte, el planteamiento de conocer- un objeto, implica una 
suerte de separación del sentido común, es decir, un alejamiento 
temporal con el saber cotidiano. Lo anterior, implica una formación en 
investigación a partir del campo de la educación. 
Para conocer es necesario desplegar un conjunto de herramientas 
(teóricas, metodológicas y prácticas) que permitan alcanzar el objeto 
estudiado. 
Asimismo, se debe tener presente que la tesis en la investigación 
educativa -en términos de proceso- requiere del reconocimiento 
explícito entre la noción de proceso y linealidad. Precisamente, la 
investigación educativa no puede ser un proceso lineal, sino uno con 
diversas marchas y contramarchas, asociadas a decisiones y a la 
complejidad del fenómeno; a pesar de la no linealidad, es posible 
diferenciar etapas a lo largo de ese proceso. Como recurso 
metodológico, en ese proceso se puede distinguir una etapa de 
construcción del objeto de investigación, otra de producción de la 
información, otra de análisis; con la advertencia de que no están 
cerradas ni absolutamente desconectadas entre sí. De esta forma, se 
pone de manifiesto un "saber hacer" acumulado en el tiempo y en los 
registros de investigación educativa. 
De esta forma, si- se entiende la investigación como un proceso, 
también sería necesario acotar que se trata de un proceso intelectual, en 
tanto proceso de conocimiento científico. Esto implica que no es posible 
limitarlo a un simple proceso de reunión de información (o lo que es 
peor: de recolección de información), que luego se ordena y se califica 
con algunas etiquetas, qu~ gozan de una cierta legalidad científica. Por 
el contrario, supone apropiarse de elementos teóricos con los cuales se 
observa un fragmento del fenómeno, el cual adquiere mayor 
complejidad. En otras palabras, la investigación puede verse como: "Un 
constante diálogo entre la teoría y unfragmento de la 'realidad'estudiada, 
en cuyo proceso la teoría se especifica y elfragmento de la realidad va 
tomando profundidad más allá de lo aparente". 
Respecto a la diferenciación entre el "objeto real" y el "objeto de 
investigación" se remite a la obra clásica de Pierre Bourdieu. Es muy 
importante recordar que este autor ha señalado que los objetos reales 
son predados al conocimiento científico, están demarcados por las 
percepciones del individuo y construidos por el sentido común. En tanto, 
que los objetos de investigación son construidos por el investigador y 
demarcados por un sistema de relaciones teóricas construido ad hocpor 
el investigador. 
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La no diferenciación de ambas instancias conduce a que 
frecuentemente el investigador pretenda iniciar la investigación por 
caminos cerrados, al definir a ciertos actores sociales como objeto de la 
investigación, cuando no son más que 'actores sociales'. Este es el 
conocido caso de las tesis que pretenden que su objeto de investigación 
sean estudiantes, profesores, apoderados, directivos, por poner 
ejemplos muy frecuentes. La elaboración de una tesis coloca al individuo 
en el oficio del investigador. 
La investigación es un "proceso artesanal" en el que 
constantemente se están construyendo piezas y partes pequeñas de 
piezas muy delicadas. Este carácter artesanal no debería confundirse 
con el acceso a la multiplicidad de opciones tecnológicas que hoy son 
ofrecidas por la informática. Es muy importante no soslayar la reflexión 
sobre el carácter artesanal de este proceso de construcción intelectual, 
sobre todo porque se está en una época en la cual el desarrollo 
tecnológico en el campo d1,9 1~ lnf()rf11~tica ofrece la ilusión de que el 
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acceso a ciertos recursos tecnológicos (como programas de análisis 
estadísticos, de ordenamiento de información, etc.) puede llegar a 
sustituir al artesano. Si bien, son un recurso importante para el oficio del 
investigador, no es menos relevante precisar que la tecnología debiese 
ser siempre un medio que facilite y fortalezca la función investigativa 
más que un fetiche -que -relegue a un segundo plano al sujeto 
investigador. 
¿Qué implica la formación de investigadores? En primer lugar 
asumir una posición con respecto de esta práctica. Las consideraciones 
sobre a investigación en el caso del diseño del plan de estudios llevan a 
concebir a la investigación como: Una práctica reflexivaque "consiste en 
el permanente cuestionamiento sobre la relación social y humana, y la 
posterior reflexión tanto sobre la labor como sobre el cuestionamiento 
mismo, es una consecuencia de la actividad ligada al contexto aplicativo 
y por tanto al impac~.o social; deriva del cuestionamiento en torno -
precisamente- al impacto alcanzado por una actividad, sus 
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consecuencias y sus posibilidades; se presenta aparejada a un 
sentimiento -entendido y exigido- como responsabilidad social; parte 
necesariamente de las posiciones situadas de los propios agentes, 
considerando sus universos de significado. Se trata, entonces, de 
investigaciones realizadas por personas situadas en un contexto 
personal, institucional, social, económico y cultural, realizada de forma 
colectiva, con un fuerte componente dialógico (participación en 
colectivos y redes académicas inmersas en tradiciones); como proceso 
permanente de toma de decisiones con base en intereses, posiciones, 
valores, condiciones de posibilidad, etcétera. 
Fontaines en su investigación señala: la formación para la investigación 
está ligada a la generación de una cultura académica vinculada a la 
construcción de un ciudadano crítico-reflexivo capaz de liberarse de los 
dogmas generados por las políticas desarrollistas y propiciar escenas de 
transformación del espacio social en pro del logro de la soberanía 
científico-técnica, tan nec~~Wi~ pcm:¡ rgmper los lazos de dominación. 
(Vergara y Calderón, 2013:112). 
Una práctica creativa. Inicia a partir del interés personal por 
conocer; interés que muestran los estudiantes en formación, mismo que 
se expresa en una disposición constante de búsqueda y formación, 
abierta a nuevas posibilidades de comprensión y entendimiento 
mediante el diseño e implementación estratégica de proyectos nuevos. 
Como una actividad "curiosa", cuestionadora, indagadora hacia la teoría, 
hacia la realidad y hacia la relación que establecemos entre éstas, como 
proceso de construcción. 
Unproceso heurístico está fuera de la racionalidad metódica 
rígida que caracteriza la producción de conocimiento desde elmétodo 
científico, se acepta que la investigación está orientada por supuestos 
heurísticos (a manera de hipótesis orientadoras), que se generan desde 
antes del proceso, se precisan, desaparecen, sustituyen y/o modifican 
durante el mismo y dari paso al surgimiento de nuevos supuestos 
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(incluso al momento de tener que dar por terminado un proceso de 
investigación); enclavados en tradiciones en las que se crean, recrean y 
producen conocimientos compartidos. 
Una práctica articulatoria. Desde esta afirmación, el proceso de 
formación pone énfasis en el conjunto (operaciones articulatorias) y no 
en alguna de sus partes, que involucra los planos epistemológico, 
teórico, metodológico y técnico, necesariamente, y no puede limitarse a 
sólo alguno(s), por lo que provoca la permanente adecuación o 
acomodación de estos planos sobre el proceso mismo de investigación, 
planteando una permanente vigilancia epistemológica, lo cual significa 
que la flexibilidad articulatoria está acotada, en última instancia, por esta 
dimensión. 
Así concebida la investigación, la formación para esta práctica es 
posible mediante una propuesta de formación que incluya un 
componente tutorial. "En e.~te3 pr()RI.J~sta el papel del profesor de 
·, ·, ,: . . .·' 
educación superior se trastoca de transmisor del conocimiento, al de 
tutor · o asesor del alumno en la búsqueda del ideal de atención 
individualizada. 
Formar investigadores en el enfoque tutorial implica resignificar la 
relación pedagógica; generar una cultura pedagógica que asume la 
formación de los investigadores en la práctica misma, para lo cual es 
necesario convocar, al proceso de enseñanza aprendizaje, a los 
investigadores, docentes que realizan actividades de investigación e 
insertar a los estudiantes en actividades prácticas de investigación. 
a) La formación metodológica 
La metodología de la investigación está condicionada frecuentemente 
por el fundamento filosófico del investigador y por las características de 
lo que se investiga. Sin embargo, el proceso que se lleva a cabo para 
desarrollar la investigación, no es menos importante para alcanzar el 
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conocimiento que un sujeto se ha propuesto aprehender. El sujeto 
conocedor o aprendedor de cierta "realidad", realza su importancia, ya 
que será él quien determine ciertas cuestiones importantes, en cuanto a 
contestar a las preguntas: qué investigar, por qué, cuándo, cómo y qué 
procedimientos utilizar para llegar a los fenómenos educativos 
estudiados. 
El tema del conocimiento convoca a reflexionar acerca de qué es 
y cómo es posible conseguirlo. El problema y los problemas del 
conocimiento, han sido tratados fundamentalmente por los filósofos y 
sociólogos delconocimiento. Al preguntarse ¿Qué es el conocimiento?, 
generalmente, se le liga a la realidad. La fenomenología del 
conocimiento, señala en el sentido amplio, que el conocimiento, "sería 
pura descripción de lo que aparece o de lo que es inmediatamente 
dado". La fenomenología del conocimiento, se propone poner de 
manifiesto el "fenómeno" o el "proceso" del conocer. Por lo tanto, 
"conocer es lo que tiene lu,g~r c~g~cjg yn sujeto (llamado cognoscente) 
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aprehende 'un objeto (llamado objeto de conocimiento) o, simplemente 
"objeto". Conocer, es aprehender, es decir, el acto por el cual un sujeto 
aprehende un objeto. Por otra parte, es necesario hacer una distinción 
entre conocer y saber. Generalmente se utilizan indistintamente, en 
ambos casos se conoce, o se sabe que va a ocurrir algo, sin embargo el 
conocer conlleva la razón, una justificación necesaria para declarar lo 
que se conoce. 
Al abordar el tema de investigación social y su metodología, es 
ineludible considerar que el conocimiento consta de al menos cuatro 
elementos que lo constituyen y lo limitan. A saber: el sujeto, el objeto, la 
operación cognitiva y los pensamientos. 
El sujeto, es aquel que se propone obtener conocimiento. En este 
sentido al realizar una investigación, el sujeto investigador se ubica en 
un reto que es culminar con resultados de conocimiento. Esta acción es 
muy distinta a la de decidir· sobre ciertos temas de acción. Por ejemplo, 
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sobre la forma de abordar un proyecto educativo o cómo enfrentar el 
mejoramiento de la enseñanza. De esta manera, el proceso de 
investigación es aquel donde la tarea del investigador es la que se 
fundamenta en conocer "una realidad" con la que no necesariamente 
interactúa. 
Por otra parte, señala Grajales, el objeto del conocimiento es la cosa o 
persona conocida. El conocimiento implica una correlación entre objeto y 
sujeto. El sujeto sufre una modificación durante el acto del conocimiento 
mientras que el objeto puede o no sufrir modificación, dependiendo del 
contexto en el que se desarrolla el acto de conocer. 
El tercer elemento del conocimiento es la operación cognitivay se trata 
de un proceso principalmente psicológico, necesario para que el sujeto 
se ponga en contacto con el objeto y pueda obtener algún pensamiento 
acerca de dicho objeto. Esta operación cognitiva dura un momento, 
mientras que el pensamientP obtE?ni~p permanece en la memoria del 
sujeto y puede ser traído a la conciencia nuevamente con una segunda 
operación mental. 
Cada vez que se conoce algún objeto queda una huella interna en el 
sujeto, en su memoria, y consiste en una serie de pensamientos, que 
nos recuerdan el objeto conocido. De modo que el cuarto elemento del 
conocimiento lo constituyen los pensamientos: expresiones mentales del 
objeto conocido. Es un contenido intramental a diferencia del objeto que 
es extramental. De manera que, provistos de pensamientos obtenidos 
por medio de la interacción entre sujetos y objetos, estamos en 
condiciones de ejercitar el acto de pensar. Reflexionar, pensar, consiste 
en enfocar la atención hacia los objetos intramentales previamente 
obtenidos y combinarlos a fin de obtener otros nuevos. El conocimiento, 
es el fenómeno en donde una persona o sujeto capta un objeto y 
produce internamente una serie de pensamientos o expresiones del 
objeto. De esta forma, es la operación por la cual un sujeto obtiene 
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expresiones mentales de un objeto. (Aravena, M., Kimelman., E. y otros 
(2006:28-30). 
b) La formación para la investigación 
En ese sentido se sostiene que la formación de investigadores 
trasciende la dimensión de la enseñanza formalizada, ya que el sujeto 
que decide ser un investigador está obligado a reconocer las múltiples 
disposiciones que rigen este quehacer. 
Tales prácticas se formulan alrededor de una cultura, puesto que son 
-resultado- de una construcción social relacionada con las condiciones 
intelectuales, materiales, sociales y espirituales que dominan un espacio 
y un tiempo; de acuerdo con Bourdieu (2003) y Clark (1991 }, las culturas 
se expresan en significados, valores, costumbres, rituales, instituciones, 
objetos y sentimientos que rodean la vida intelectual y colectiva de las 
comunidades académicas. 
Por otro lado,· se consideró que los procesos de formación de 
investigadores se estructuran en trayectos amplios, en enseñanzas 
múltiples y con base en las prácticas y creencias de los sujetos; de este 
modo, la triangulación de las estrategias mencionadas permitió un 
acercamiento flexible y dinámico a las razones, valoraciones y 
preferencias expuestas en los discursos de los sujetos investigados. 
(Jiménez, S. 2010:25 y 32). 
e) La formación en metodología de la investigación 
La investigadora colombiana Jacqueline Hurtado de Barrera en su 
investigación sostiene, que uno de los problemas que se presenta en la 
formación de investigadores es: la falta de formación metodológica de 
los encargados de enseñar a investigar. 
Sería necesario preguntarse por qué prima la docencia sobre la 
investigación, por qué no ha habido interés para promover la 
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investigación ni para crear las condiciones adecuadas desde el punto de 
vista de dotación, porque no se le ha dado al investigador el 
reconocimiento que le corresponde en la sociedad, por qué el 
presupuesto para la investigación sigue siendo bajo, etc. (Hurtado, J. 
2002:104). 
Por lo general en los postgrados se enseña metodología de la 
investigación como un cúmulo de contenidos, como un tema más que 
hay que aprender, y no como un proceso que el participante debe ir 
desarrollando a lo largo de todo el programa. (Hurtado, J. 2002:122). 
1.2.2.4 ELABORACIÓN DE PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN 
Al buscar el significado del término proyecto en el diccionario de la real 
academia española encontramos al menos cinco, de los cuales, el más 
cercano al contexto de la investigación es el que lo asume como un 
primer esquema o plan de ~ualq4i~r tr(:lbajo que se hace antes de darle 
la forma definitiva (DRAE, 2010). 
Esta cercanía obedece al hecho de que un proyecto de 
investigación es entendido como un plan elaborado al inicio del estudio y 
evaluado al final del mismo (Díaz Narváez, 2009) desde una perspectiva 
más experiencia! y operativa, el p'royecto es un hibrido burocrático ya 
que el centro que alaba la investigación debe . recibir la propuesta, 
someterla a una evaluación mediante asignación de jurados, para luego 
determinar si tiene o no viabilidad de desarrollo. Obviamente las 
universidades o centros de investigación deben garantizar que los 
productos, por ellos avalados, están a tono con los requerimientos de la 
comunidad científica a escala mundial. 
En este sentido, el investigador debe argumentar, sin lugar a 
dudas, que su idea es factible y se soporta en bases teóricas sólidas. La 
dimensión científica, entra en sintonía con lo recién comentado al 
referirse específicamente a la demostración de dominio teórico-
metodológico por parte del investigador, evidencia observable por la 
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densidad explicativa de la información expuesta, y el uso que se hace de 
la misma con la finalidad de dejar establecido la posibilidad de abordar el 
objeto de estudio por el camino proyectado. 
Adicional a esto se debe dejar claro que el proyecto de 
investigación, como producto científico, es una fase intermedia dentro de 
la construcción de una tesis ya que en el se registran, además de los 
momentos empírico y teórico, el metodológico con lo cual se hace 
constar todo el accionar que el investigador debe realizar para llegar al 
producto definitivo de la investigación. 
De acuerdo a lo dicho,~ el proyecto es ante todo una propuesta de 
investigación donde se muestra el abordaje del problema, su 
fundamentación teórica, el proceso metodológica a seguir para captar el 
dato y analizarlo en pro de generar resultados que serán empleados en 
la comprobación de los argumentos que aguantan la tesis propuesta. 
Estructura y esquema de un proyecto de investigación 
Atendiendo a su dimensión burocrática, todo proyecto debe tener una 
estructura la cual se muestra condicionada por las instituciones que lo 
evaluarán. Cada universidad, ministerio, centro de investigaciones, 
tienen sus formalismos. No obstante, así como existen momentos 
invariables en la investigación cientí,fica, de igual modo, hay elementos 
que son reiterativos en las propuestas de proyectos que se manejan en 
ambientes académicos. 
Frente a este señalamiento, asumimos que el proyecto tiene tres 
segmentos que contienes en su interior los elementos de su estructura. 
Estos son: preliminar: ·contenido de las hojas de portadas, 
agradecimiento, índice, introducción. (b) desarrollo: involucra la 
exposición detallada de los momentos empírico, teórico y metodológico 
(narrado en futuro). Administrativo: refleja el análisis de costo y tiempo 
que se empleara en el logro del objetivo del proyecto. 
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Esquema para la presentación del proyecto de investigación: 
Portada. 





Capitulo1. El problema (momento empírico). 
1. Planteamiento del problema. 
1.1 Formulación del problema. 
1.2 Formulación del sub-problemas. 
2. Objetivos de la investigación. 
2.1 Objetivo general. 
2.2 Objetivos específicos. 
3. Justificación de la inve~tigac:;ión, 
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4. Delimitación de la investigación. 
Capítulo 2. Marco teórico (momento.teórico) 
1. Antecedentes de la investigación. 
2. Bases teóricas. 
3. Sistemas de variables. 
4. Sistemas de hipótesis. 
5. Glosario de términos básicos. 
Capítulo 3. Marco metodológico (momento metodológico) 
1. Tipo de investigación. 
2. Modalidad de estudio. 
3. Diseño de investigación. 
4. Sujetos de la investigación. 
4.1 Población. 
4.2 Muestra. 
4.2.1 Cálculo del tamaño muestra. 
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4.2.2 Tipo de muestreo. 
4.2.3 Proceso de selección de los elementos de la muestra. 
4.2.4 Error muestra!. 
5. Técnicas de recolección de datos. 
6. Instrumentos de recolección de datos. 
Descripción estructural del instrumento. 
Análisis técnico del instrumento. 
Estimación de la validez. 
6.3.1 Validez de contenido. 
6.3.2 Validez de constructo. 
6.3.3 Estimación de la confiabilidad. 
7. Técnicas de análisis de datos. 
Capítulo 4 Marco administrativo (momento metodológico) 
1. Recursos de investigación. 
2. Cronograma de trabajo. 
Referencias bibliográficas. (font?il1~$ T,?012:72-75). 
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a) Las líneas de investigación 
En correspondencia a la naturaleza, fines y objetivos de la Universidad 
Nacional Educación Enrique Guzmán y Valle, la investigación que realiza 
se orienta a la producción de conocimiento- científico y tecnológico que 
contribuye a la solución de los problemas educativos del país. Por ello la 
necesidad de precisar los lineamientos, las áreas, las líneas y 
prioridades de investigación, que se validaran y reajustaran de acuerdo a 
las necesidades institucionales del país. 
La Universidad Nacional Educación Enrique Guzmán y Valle, es la 
única institución de nivel universitario dedicada fundamentalmente a la 
formación de educadores para todos los niveles educativos, 
modalidades y especialidades. Su rol en el contexto nacional la obliga a 
postular y actuar en función del desarrollo educativo, entendido en su 
más amplia acepción. 
10() 
La necesidad de establecer una estrategia de acción institucional 
con relación a su función productora de ciencia, tecnología y cultura, es 
impostergable. Los lineamientos de acción institucional que orientan la 
investigación educacional, corresponden coherentemente con los 
requerimientos de la sociedad y del desarrollo general de las ciencias, la 
tecnología y la humanidades, así como en las concretas posibilidades de 
la institución entendida en su dimensión educadora y su función _ 
pedagógica. 
Los lineamientos de acción institucional que orientan la 
investigación educacional, corresponden coherentemente con los 
requerimientos de la sociedad y del desarrollo general de las ciencias, la 
tecnología y las humanidades, así como en las concretas posibilidades 
de la institución, entendida en su dimensión educadora y su función 
pedagógica. 
Tales orientaciones, se enmarcan en las políticas generales de 
planificación, organización y ejecución académica. En tal sentido los 
lineamientos para la investigación en la Universidad Nacional Educación 
parten de sus posibilidades reales y orientan su desarrollo ulterior. 
Lineamientos de investigación 
1. Orientar la realización de diagnósticos para identificar problemas 
educativos que faciliten la formulación de matrices de investigación. 
2. Propender que las investigaciones proporcionen repuestas a 
problemas educativos relevantes tanto por su impacto social como 
por su contribución al desarrollo de la teoría y la tecnología 
educativa. 
3. Renovar el pensamiento pedagógico de la Universidad Nacional 
Educación y contribuir al proyecto educativo nacional, como parte del 
proceso histórico de la educación del país 
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4. Impulsar la confluencia de los diferentes niveles de la investigación 
en el proceso de construcción de un saber pedagógico valido tales 
como la sistematización de las experiencias educativa, la 
experimentación pedagógica y la investigación básica. 
5. Propender que la programas investigación se desarrolle atendiendo 
los problemas y necesidades de los procesos de cambio y desarrollo 
local, regional y nacional. 
6. Desarrollar programas de formación de equipos docentes 
investigadores a nivel interdisciplinario, cuya misión especial será la 
de activar, orientar y reproducir la investigación pedagógica 
7. Desarrollar planes para implementar una infraestructura adecuada a 
la actividad científica 
8. Desarrollar programas presupuestales básicos cuyas partidas 
· específicas se orienten hacia la consecución de la investigación 
educativa de mediano y largo plazo. 
9. Definir una política editorial universitaria que constituya un vínculo de 
estímulo para la progucción ci~ntífico-humanística y tecnológica 
., '· . - ·: ! 
orientada fundamentalmente al campo educacional. 
1 O. Suscribir a la Universidad Nacional Educación a programas de 
comunicación e información científica particularmente orientadas a la 
educación. 
11. Potenciar programas de recuperación, conservación y difusión de 
información-para-enriquecer la investigación. 
12. Establecer programas de evaluación de la acción y producción 
científica, humanista y tecnológica de la Universidad Nacional 
Educación. 
Áreas y líneas de investigación de la Universidad Nacional Educación 
• Teoría de la educación 
• Educación diferencial y comparada 
• Currículo, métodos, materiales y evaluación 
• Programas y proyectos educativos 
• Gestión y financiamiento educativo 
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• Promoción de desarrollo del educando 
• Formación profesional 
• Contexto socio-cultural de la educación 
• Investigación de la investigación educativa 
• Investigación científica básica e interdisciplinaria 
• Investigaciones prioritarias. (UNE. 2000:174-183). 
b) Proyecto de investigación de maestría 
Es en ella donde se inicia la verdadera formación científica, 
metodológica y epistemológica del estudiante a nivel de la Escuela de 
Postgrado. 
Si el estudiante tuvo la oportunidad de elaborar la tesis de grado 
de bachiller, entonces tiene cierta ventaja en relación al estudiante que 
ingresa a la maestría sin haber elaborado una tesis de pregrado. 
Es en ella donde se da un punto de quiebre sobre la elaboración 
del proyecto de investigación de la maestría, el mismo que requiere la 
complementación de cursos como metodología de la investigación, 
seminario de tesis, estadística aplicada a la investigación educacional y 
el manejo de programas estadísticos. 
De acuerdo· a lo planteado, la formación de recursos humanos en 
ciencia y tecnología, y las políticas para la retención de ese personal, 
deberían de aparecer con altísima prioridad en América Latina. Las 
instituciones que se dedican a la educación superior, los latos estudios y 
a la investigación se han considerado claves en este proceso (López 
Ospina, 1990), pues dentro del contexto académico, es la educación de 
postgrado la que está llamada a vincular estrechamente la formación 
especializada con la producción científica, tecnológica y humanística 
(Morles, Álvarez, Camino, et al. 1997). 
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En consecuencia, la pertinencia científica de la educación superior, y 
particularmente de los postgrados, se convierte en la mira principal de 
preocupaciones para responder a la formación de investigadores (López 
Ospina, 1991). (Hurtado, J. 2002:73-74). 
e) Proyecto de investigación del doctorado 
Es en ella donde se inicia la formación científica, metodológica y 
epistemológica del docente-investigador y la especialización del mismo a 
nivel de la Escuela de Postgrado. 
Si el estudiante-investigador tuvo la oportunidad de elaborar la 
tesis de grado de magíster en la mención estudiada, entonces tiene una 
ventaja que marcan diferencias con el que no lo hizo. 
Es en ella donde se da un punto de quiebre sobre la elaboración 
del proyecto de investigacipn <;f~! g89tprado, originales y auténticos el 
mismo que requiere el conocimiento, dominio y manejo de cursos como 
metodología de la .investigación, seminario de tesis, estadística aplicada 
a la investigación educacional y el manejo de programas estadísticos de 
forma especializada 
Por su parte, Jean Pierre Vielle (1989) explicita el concepto 
afirmando que: la investigación se entiende como un proceso de 
búsqueda sistemática de algo nuevo; se trata de actividades 
intencionales y sistemáticas de búsqueda que llevan al descubrimiento y 
a la invención de algo nuevo. Este "algo" producto de la investigación, no 
es solamente del orden de las ideas y del conocimiento, la investigación 
educativa genera resultados diversos y muy diferentes; nuevas ideas, 
conceptos, teorías; nuevos diseños, modelos, prototipos; nuevos 
valores, comportamientos y actitudes; nuevos productos, artefactos o 
maquinas, etcétera. (PRONAFCAP. 2011 :21 ). 
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1.2.2.5 EVALUACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
a) La matriz de consistencia 
Concepto: 
La matriz de consistencia es un cuadro resumen presentado en forma 
horizontal con cinco columnas en la figura de manera panorámica los 
cinco elementos básicos del proyecto de investigación: problemas, 
objetivos, hipótesis, variables e indicadores, y la metodología. 
Estadísticamente hablando la matriz de consistencia es una tabla 
de una sola entrada, en la figura en forma ordenada y coherente 5 
columnas, los 5 elementos principales del proyecto de investigación. La 
matriz de consistencia muestra el logicial de la investigación científica. 
Primero los problemas, luego los objetivos, hipótesis, variables e 
indicadores y cierra con la metodología. Todo proyecto de investigación 
debe ser acompañado de !a r:natr:iz d~ ccmsistencia. 
Estructura 
Como ya se dijo los elementos o aspectos principales de la matriz de 
consistencia son cinco los problemas, los objetivos, las hipótesis e 
indicadores y la metodología. 
Los problemas: son los mismos formulados en el proyecto de 
investigación; generalmente se formula un problema específico, como ya 
vimos supra. 
Los objetivos: de igual forma que en el proyecto se distingue el 
objetivo general y los objetivos específicos. 
Las hipótesis: de igual forma que en el proyecto se formula la 
hipótesis central y luego las hipótesis especificas o secundarias. Si se 
trata de hipótesis central y luego las hipótesis especificas o secundarias. 
Si se trata de hipótesis que va a ser sometidas al experimento, entonces 
se requiere formular las hipótesis nulas. 
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Las variables e .indicadores: en cuarto lugar se identifican las 
variables dependientes y las independientes. Si se trata de una 
investigación experimental, se identifica que variable extraña es la que 
va ser controlada. Además se debe identificar los indicadores o variables 
empíricas. 
La metodología: en esta última columna, se especifica el tipo de 
investigación, el método predominante de investigación, el diafragma 
simbólico de investigación, la población y muestra, las técnicas e 
instrumentos de recopilación de datos, y finalmente el tratamiento 
estadístico. 
Como es fácil de entender en la matriz de consistencia no se 
presentan un conjunto elementos que no son impredecibles para 
entender el sentido de la investigación, el marco teóricos, y los aspectos 
administrativos. 
Funciones 
Una matriz de consistencia cumple dos funciones básicas: mostrare! 
orden, la secuencia del proceso de investigación y mostrar la lógica de la 
investigación 
Mostrar el orden la secuencia del proceso de la investigación: 
Una matriz bien elaborada debe empezar formulando el problema; todos 
están de acuerdo que el problema es el primer paso en la investigación y 
que generalmente comprende un problema central y varios problemas 
específicos, de la misma forma como figura en el proyecto de 
investigación, lo que significa una copia, una trascripción textual. 
Luego vienen los objetivos, seguido de las hipótesis, las variables e 
indicadores y finalmente la metodología; esta es la secuencia de 
investigación. 
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Mostrar la lógica de la investigación científica o tecnológica: 
Esto quiere decir que entre Jos elementos de la matriz existe coherencia, 
correlación, consistencia, lo que significa que no hay contradicción ni 
desfase sino más bien unidad y complementariedad. 
Esta función sin duda alguna es la más importante porque sin necesidad 
de revisar todo el proyecto de investigación, el profesor del curso, el 
asesor o el experto, que va a evaluar o validar un instrumento, puede 
juzgar si el proyecto de investigación está bien elaborado o no. 
Niveles de consistencia a evaluar 
Una matriz de consistencia debe permitir de evaluar dos tipos de 
consistencia una consistencia externa y otra interna. 
La consistencia externa 
Es la que debe existir entre todos los elementos de la matriz, es decir, 
entre Jos problemas, objetivos, hipótesis, variables-indicadores y la 
metodología. Tafur la denomina consis~~ncia general. 
El análisis empieza evaluando la consistencia entre los problemas y Jos 
objetivos, entre este y las hipótesis, luego entre las hipótesis y las 
variables- indicadores y ·finalmente entre este y la metodología. Sin 
embargo no solo hay que buscar consistencia entre los elementos 
sucesivos sino también, por ejemplo entre los problemas y las hipótesis 
o entrelas variables indicadores o con la metodología. 
Por ejemplo: si el problema considera un problema central y dos o más 
problemas específicos, Jos objetivos deben concordar con esta 
presentación, es decir debe definir un objetivo general y o dos más 
objetivos específicos, de igual forma se formulara una hipótesis central y 
dos o más hipótesis específicas. 
Una matriz que presentara solo 'el problema general sin 
problemas específicos y por otro lado definirá un objetivo general y vario 
objetivo general específicos ello significa coherencia, lo. cual podría 
remediarse formulando los problemas específicas que faltan. 
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Es la que debe existir al interior de cada uno de los elementos, de la 
matriz. Por ejemplo cuando formulamos un problema general o central, 
de el podemos derivar dos o más problemas específicos, que tengan 
relación con el problema general. De la misma forma cuando 
formulamos un objetivo general de el podemos derivar objetivos 
específicos, particulares, que tengan relación con el objetivo general. 
Tafur la denomina consistencia específica (Tafur 1995: 1990) 
Problema central 
Cuál es el efecto del programa TEL sobre la comprensión lectora en 
alumnos del nivel secundario de la institución educativa 6021 papa león 
xiii del distrito de Chilca? 
Problemas específicos: 
Cuál es el efecto de la referencia como técnica de la lectura sobre la 
compresión lectora en alumnos del nivel secundario de la institución 
educativa 6021 Papa León XIII del distri!o de chilca? 
b) La cultura de investigación 
La cultura de investigación que es un problema de la investigación en un 
país está determinada por la cultura de investigación de los políticos de 
turno, porque ellos no tienen preocupaciones reales por los problemas 
de la universidad, las escuelas de postgrados o instituciones de 
investigación. Es así según señala la investigadora colombiana 
Jacqueline Hurtado. En el caso de Venezuela la inversión en ciencia y 
tecnología también ha sido y sigue siendo muy inferior a las ya 
recomendaciones clásicas de la UNESCO para los países en desarrollo 
(2 % del Producto Bruto Interno, PIS) y por el orden de 1 O menos que lo 
observado en países industrializados. (Hurtado, J. 2002:56). 
Si se desea lograr que la investigación se convierta en un principio 
educativo, es necesario formar a los docentes dentro de una cultura de 
investigación. Sin embargo uno de los factores relacionados con la 
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situación de la investigación, a los cuales los teóricos e investigadores le 
atribuyen mayor importancia es el que tiene que ver con la deficiente 
formación de los tutores y docentes de metodología de la investigación. 
(Hurtado, J. 2002:132). 
e) El informe final de tesis 
Concluida la investigación se procede a la elaboración del Informe Final, 
éste se organiza de acuerdo al esquema del proyecto de investigación 
desarrollado, incluyendo: dedicatoria, agradecimientos, resumen, índice 
general, resultados y análisis, conclusiones y sugerencias, bibliografía o 
fuentes de consulta y finalmenteanexos. (UNE. 2000:174). 
1.3DEFINICIÓN DE TÉRMINOS BÁSICOS. 
LAS COMPETENCIAS 
Competencia como conjunto de conocimientos, habilidades/destrezas, 
etc. que los sujetos ya poseen, al margen de dónde y cómo las haya 
adquirido. Las competencias son la combinación dinámica de 
conocimientos, habilidades y actitudes que permiten llevar a cabo una 
tarea determinada, y considerando que una respuesta competente a un 
problema profesional es precisamente el resultado de esa combinación. 
LAS COMPETENCIAS COMUNICATIVAS 
Es una de las dimensiones básicas de la identidad de un buen profesor y 
de una docencia de calidad. El encanto, la complicidad, la trasferencia 
personal que se produce entre los profesores y sus alumnos en el acto 
didáctico es insustituible por bueno que se ale material o el recurso 
alternativo que se les ofrezca. Una de las características básicas del 
buen profesor (al menos desde la perspectiva de la competencia 
comunicativa) tiene que ver con que se le entienda bien, que deje claro 
lo que quiere explicar. 
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LAS COMPETENCIAS INFORMATIVAS, ARGUMENTATIVAS Y 
COMUNICATIVAS 
Son importantes para el dialogo, la construcción de opiniones, la toma 
de decisiones y para una acción eficaz. 
LA COMPETENCIA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS 
Que procede de las matemáticas, extendida a las ciencias pero válida 
para otras situaciones para las que no se conoce un procedimiento 
estandarizado. 
LA COMPETENCIA CRÍTICA 
Básica para la ciudadanía activa y que supone una conciencia crítica. 
LA COMPETENCIA GLOBAL 
Tomamos el concepto de competencia como un constructo molar que 
nos sirve para referirnos a! qonh.mto q~ conocimientos y habilidades que 
- '.:· ' .. · "• 
los sujetos necesitamos para desarrollar algún tipo de actividad. 
Obviamente cada actividad suele exigir la presencia de un número 
variado de competencias que pueden posteriormente ser desglosadas 
en unidades más específicas de competencia en las que se especifican 
las tareas concretas que están incluidas en la competencia global. 
LA COMPETENCIA CIENTÍFICA 
Su importancia es fundamental, tanto desde el punto de vista científico 
(seleccionar los contenidos) como didáctico (prepararlos para ser 
enseñados. En la competencia científica reside buena parte de la calidad 
de su docencia. Si no conocen bien y de una manera muy precisa el 
ámbito científico en el que ejercen su docencia es inútil intentar buscar 
vías didácticas suplementarias de mejora de la calidad. 
LAS COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS 
Son el resultado de la intención formativa idealizada en elcurrículo, pero 
que se explicitan en los ejercicios que diseñan, elaboran e investigan 
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losdocentes y tutores para desarrollar competencias investigativas en 
sus estudiantes de maestríay posgrados. Estos ejercicios buscan la 
asimilación por parte de los estudiantes de losprocedimientos, las 
reflexiones y la generación creativa de conocimiento, a partir 
depreguntarse, y preguntar sobre la realidad circundante, en este caso, 
la realidad educativa. 
LA INVESTIGACIÓN CIENTÍFICA 
Es un proceso de producción de conocimientos científicos. Ella puede 
ser básica, aplicada, multidisciplinaria e interdisciplinaria. 
LA ESTRATEGIA DE INVESTIGACIÓN CIENTÍFICA 
En sentido estricto abarca dos campos: (i) Decisiones y acciones para 
elegir un tema de investigación; formular un problema o un sistema 
problemático; determinar el objeto científico al cual se refiere el . 
problema; y precisar el propósito u objetivo de la investigación. (ii) 
Decisiones y acciones · p9ra con~t.rt.Jir el esquema o diseño de 
- ' '--
investigación; precisar su desiderata u operaciones que debe 
comprender; y, determinar el orden o secuencia con que éstas deben 
realizarse. 
LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 
Este método científico consiste en un· proceso que encierra un conjunto 
de operaciones ordenadas que parten de la identificación del tema o 
problema a investigar y continúan con la planificación y diseño de la 
investigación, dando paso posteriormente a la ejecución o realización de 
la misma, para concluir con una fase de interpretación y reflexión que 
lleva a establecer el significado y conclusiones sobre lo analizado, las 
posibilidades y limitaciones de la situación educativa investigada, y las 
posibles actuaciones de mejora que se estiman adecuadas para la 
misma. 
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LA INVESTIGACIÓN APLICADA 
Su objetivo es aplicar los conocimientos obtenidos al investigar una 
realidad o práctica concreta para modificarla y transformarla hasta donde 
sea posible para mejorarla. En educación este tipo de investigación es 
especialmente relevante por el interés que tiene tanto para los docentes 
y educadores, como para los centros e instituciones educativas y 
responsables de la política educativa, mejorar la practicas de 
aprendizaje y de enseñanza, la organización de los centros y sus 
dinámicas, la implicación de los estudiantes, y otros factores asociados a 
la consecución de mejores resultados y calidad educativa. 
EL MÉTODO CIENTÍFICO 
Es definido como un conjunto finito de reglas que regulan el proceso de 
la investigación científica. 
LA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 
Es un modo de investigar, es ur ~~ti!P que adopta el investigador en 
razón del objeto de estudio, de sus objetivos, de los problemas 
concretos que selecciona en su área profesional. En el estudio 
cualitativo el investigador es el instrumento mismo, de manera que la 
validez se encuentra en la forma en que éste práctica su destreza, 
habilidad y competencia en su trabajo profesional. 
LA INVESTIGACIÓN ACCIÓN PARTICIPATIVA 
Más que una actividad investigativa es un proceso eminentemente 
educativo de autoformación y autoconocimiento de la realidad, en el cual 
las personas que pertenecen a la comunidad, o al grupo, sobre quienes 
recae el estudio tienen una participación directa en el proceso de 
definición del proyecto de investigación y en la producción de 
conocimiento sobre su realidad. Todo dentro del contexto 
socioeconómico y cultural en que participan, para proponer e 
implementar las alternativas de solución a sus problemas y necesidades 
sentidas y estudiadas. 
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INVESTIGACIÓN ETNOGRÁFICA 
La investigación etnográfica se utiliza para presentar una imagen de la 
vida, del quehacer, de las acciones, de la cultura de grupos en 
escenarios específicos y contextualizados. 
CAPÍTULO 11: 
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
, ¡· 
1.1 DETERMINACION DEL PROBLEMA ... 
El problema de investigación de la falté! de competencias investigativas y 
de la formación investigativa en los estudiantes tiene sus raíces en los 
problemas de la formación como náCión, como estado del país. 
La investigación ha seguido en todo caso los moldes y 
paradigmas dictados desde el exterior. La característica básica de esta 
investigación es su separación de la realidad social y de s~;~s problemas 
fundamentales. José Virgilio Mendo en Optimice (1997:5). 
La investigación en la universidad asumió mecánicamente, decíamos, 
normas o paradigmas que son soluciones especificas a problemas 
propios de otras realidades. 
Como bien lo afirma Luis Piscoya: "La única imagen científica del 
mundo que tenemos es la que han producido los países altamente 
desarrollados, los mismos que nos la han trasferido junto con los 
métodos que nos permiten entender!~ y perfeccionarla Sin embargo, no 
hay ninguna razón, ni de carácter empírico ni de origen lógico, que cierre 
en principio la posibilidad de una manera alternativa de concebir la 
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ciencia y de hacerla. Es imperativo convertirnos en productores de la 
ciencia que la solución de nuestros problemas fundamentales reclama". 
José Virgilio Mendo en Optimice (1997:8). 
Este problema que señalamos líneas arriba está presente en la 
universidad peruana en general, en las escuelas de postgrado, maestría 
y doctorado, sean públicas o privadas. La Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle, no escapa a esta realidad ¿Cuántos 
egresados de pre-grado elaboraron tesis de grado?, ¿Cuántos 
egresados de maestría y doctorado elaboraron tesis de grado? ¿Por qué 
la universidad permite que se gradúen sus estl:Jdiantes con otras formas 
y modalidades distintas de la elaboración de tesis de grado? Sabemos 
que la universidad es vista como la institución que provee los cuadros 
más calificados para el funcionamiento social del país, más aun la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, Alma 
Máter de la Educación en el Perú, tiene el deber y la obligación de 
formar los mejores cuadrqs de profesionales de la educación para el 
país. 
Es así que en la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional 
de Educación Enrique Guzmán y. Valle, en cuanto a la obtención del 
grado académico de Magíster de sus egresados, viene presentando una 
realidad cuantitativa que es necesario analizar estadísticamente, existen 
pocos graduados desde su creación. Dentro de este marco uno de los 
grandes problemas de nuestra investigación es la falta de competencias 
lnvestigativas yla falta del desarrollo de las áreas de investigación 
científica, como la elaboración de los proyectos y tesis, siguiendo su 
esquema básico que son; planteamiento del problema, determinación de 
los objetivos, la hipótesis, sus variables, el diseño de la investigación, la 
contrastación de la hipótesis en los trabajos de campo y la codificación 
de la estadística respectivamente. 
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INVESTIGACIÓN ETNOGRÁFICA 
La ithvestigación etnográfica se utiliza para presentar una imagen de la 
vida, del quehacer, de las acciones, de la cultura de grupos en 
escenarios específicos y contextualizados. 
CAPÍTULO 11: 




1.1 DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA. 
E?~}'oblema de investigación de la falta de competencias investigativas y 
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pr66'1emas de la formación como nación, como estado del país. 
,;~~l 
~ La investigación ha seguido en todo caso los moldes y 
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fun~~1amentales. José Virgilio Mendo en Optimice (1997:5). 
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La investigación en la universidad asumió mecánicamente, decíamos, 
normas o paradigmas que son soluciones especificas a problemas 
propios de otras realidades. 
Como bien lo afirma Luis Piscoya: "La única imagen científica del 
mundo que tenemos es la que han producido los países altamente 
desarrollados, los mismos que nos la han trasferido junto con los 
métodos que nos permiten entenderla y perfeccionarla Sin embargo, no 
hay ninguna razón, ni de carácter empírico ni de origen lógico, que cierre 
en principio la posibilidad de una manera alternativa de concebir la 
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ciencia y de hacerla. Es imperativo convertirnos en productores de la 
ciencia que la solución de nuestros problemas ·fundamentales reclama". 
José Virgilio Mendo en Optimice (1997:8). 
Este problema que señalamos líneas arriba está presente en la 
universidad peruana en general, en las escuelas de postgrado, maestría 
y doctorado, sean públicas o privadas. La Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle, no escapa a esta realidad ¿Cuántos 
egresados de pre-grado elaboraron tesis de grado?, ¿Cuántos 
egresados de maestría y doctorado elaboraron tesis de grado? ¿Por qué 
la universidad permite que se gradúen sus estudiantes con otras formas 
y modalidades -distintas de la elaboración de tesis de grado? Sabemos 
que la universidad es vista como la institución que provee los cuadros 
· más calificados para el funcionamiento social del país, más aun la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, Alma 
Máter de la Educación en el Perú, tiene el deber y la obligación de 
formar los mejores cuadros de profesionales de la educación para el 
país. 
Es así que en la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional 
de Educación Enrique Guzmán y Valle, en cuanto a la obtención del 
grado académico de Magíster de sus egresados, viene presentando una 
realidad cuantitativa que es necesario analizar estadísticamente, existen 
pocos graduados desde su creación. Dentro de este marco uno de los 
grandes problemas de nuestra investigación es la falta de competencias 
lnvestigativas yla falta del desarrollo de las áreas de investigación 
científica, como la elaboración de los proyectos y tesis, siguiendo su 
esquema básico que son; planteamiento del problema, determinación de 
los objetivos, la hipótesis, sus variables, el diseño de la investigación, la 
contrastación de la hipótesis en los trabajos de campo y la codificación 
de la estadística respectivamente. 
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En la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle, desde hace cinco años solamente 
tienen el grado de Magíster en Ciencias de la Educación 250 egresados, 
sin embargo cada año egresan 1500 estudiantes en promedio a nivel 
nacional, de los diversos convenios, itinerantes, regular y verano que 
presta este servicio académico nuestra institución. 
El currículo de formación docente, los planes de estudio de Facultades 
de Educación y programas de post-grado en educación incluyen la 
exigencia de realizar investigaciones como requisito para la graduación. 
Sin embargo, estas instituciones generalmente carecen de 
investigadores- activos que puedan orientar a los estudiantes sobre los 
contenidos y la metodología de sus proyectos de investigación. Tampoco 
tienen programas de investigación en los cuales los estudiantes puedan 
enmarcar sus propios estudios. Como consecuencia los proyectos se 
desarrollan como esfuerzos individuales, aislados, con serias 
· deficiencias metodológicas y con nulo o muy escaso impacto. Se cumple 
con una rutina formal que no contribuye a la construcción social de saber 
pedagógico y conocimiento relevante sobre la educación peruana. 
(PRONAFCAP. 2011:11 ). 
Frente a este problema. 
Sin embargo, de lo que se trata es de la creación de nuestro propio 
pensamiento, de nuestro propio mundo interpretativo, de nuestra propia 
subjetividad social. 
David Sobrevilla -que junto con Luis Piscoya son los dos mayores 
filósofos del Perú actual- constata, como una constante del pensamiento 
peruano y latinoamericano, la existencia de "aspiraciones colectivas 
ajenas a la realidad peruana" y el hecho de que "se ha cultivado aquí un 
pensamiento orientado hacia Grecia, Europa, Inglaterra, los Estados 
Unidos y hasta el Oriente, menospreciándose al mismo tiempo la 
tradición cultural, nacional". Por eso -continua Sobrevilla- se advierte en 
la historia del pensamiento peruano "la tenqencia a partir no de la propia 
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realidad nacional y de sus posibilidades para formular los propios 
proyectos (individuales y colectivos), sino · de realidades ajenas y 
posibilidades fantasiosas. Pensamos que esta tendencia -prosigue- es 
responsable en parte de los males de la historia y cultura nacionales" 
Finalmente, demanda que "el 'Perú repiense y replantee los problemas 
teniendo en cuenta los más altos estándares del saber, pero al mismo 
tiempo reconociendo su propia tradición nacional, sus posibilidades y los 
requerimientos de la propia realidad" 
Como se puede observar, dos filósofos como Piscoya y 
Sobrevilla, expresan algo que teórica y prácticamente lo hizo el Amauta 
peruano, JoséCarlosMariátegui. 
Se trata, pues, de los supuestos con que se hace la investigación 
y al mismo tiempo, del objeto de la misma. 
Explicar nuestra propia realidad construyendo nuestra propia 
racionalidad, nuestro propio aparato conceptual, esa es, en la hora 
actual la tarea de la investigación en la universidad.(José Virgilio Menda 
en Optimice, 1997:10-11 ). 
2.2 FORMULACIÓN DEL PROBLEMA. 
2.2.1 PROBLEMA GENERAL 
¿Qué relación existe entre las competencias investigativas y la 
investigación formativa en los estudiantes del doctorado de la mención 
de Ciencias de la Educación de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013? 
2.2.2 PROBLEMAS ESPECÍFICOS. 
1. ¿Qué relación existe entre las competencias investigativas dimensión 
conceptos básicos y la formación investigativa en los estudiantes del 
doctorado de la mención de Ciencias de la Educación de la Escuela 
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·de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle - 2013? 
2. ¿Qué relación existe entre las competencias investigativas dimensión 
epistemología y la investigación educativa en los estudiantes del 
doctorado de la mención de Ciencias de la Educación de la Escuela 
de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle - 2013? 
3. ¿Qué relación existe entre las competencias investigativas dimensión 
metodológica y la formación de investigadores en los estudiantes del 
doctorado de la mención de Ciencias-de-la Educación de la Escuela 
de Posgrado de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle - 2013? 
4. ¿Qué relación existe entre las competencias investigativas dimensión 
técnica y la elaboraqjqn d~ proyectos de investigación en los 
estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación 
de la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle - 2013? 
5. ¿Qué relación existe entre-las competencias investigativas dimensión 
social y la evaluación de la investigación en los estudiantes del 
doctorado de la mención de Ciencias de la Educación de la Escuela 
de Posgrado de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle- 2013? 
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2.3 IMPORTANCIA Y ALCANCES DE LA INVESTIGACIÓN. 
La importancia de la presente investigación radica en: 
- A través de las competencias investigativas se busca promover la 
formación de investigadores en la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
- Mediante la investigación formativa se busca promover actitudes 
positivas hacia la investigación pedagógica y educativa. 
- Estimular la investigación en los estudiantes mediante la realización 
-de proyectos de investigación a nivel del doctorado beneficiando a la 
Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle. 
En cuanto a los alcances de la investigación tenemos: 
a) Alcance espacial: Lima (La Molina). 
b) Alcance temporal: Estudiantes del doctorado de la mención de 
Ciencias de la Educación 2013-1. 
e) Alcance temático: Relación entre las competencias investigativas y la 
investigación formativa. 
d) Alcance institucional: Escuela de Posgrado de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
e) Alcance Social: Estudiantes de la mención de Ciencias de la 
Educación 2013-1. 
2.4 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN. 
a) Bibliográficas: 
La bibliografía de las variables, las competencias investigativas y la 
investigación formativa a nivel internacional es buena pero es costosa, a 
nivel nacional particularmente en la ciudad de Lima no hay libros, tesis 
de grado académico, solo se encuentran en áreas de las Ciencias de la 
Comunicación o Ciencias de la Administración, pocas en el área de la 
Educación y la Pedagogía. En Internet hay artículos científicos que 
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básicamente nos sirven de referencia y nos dan ideas para realizar esta 
investigación. 
a) Económicas: 
El costo económico para realizar la investigación es muy elevado, ya 
que este tipo de estudios requiere contar con un equipo de 
investigadores de diversos campos profesionales. 
Estamos obligados a comprar algunos libros, otros a fotocopiarlos y 
algunos a solicitar préstamo y ello toma su tiempo en obtenerlos. 
b) Metodológicas: 
En el manejo, tratamiento y estudio de las variables las competencias 
investigativas y la investigación formativa se presenta el problema, 
porque en general los estudiantes de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle no tienen 
una formación especializa9~ ~11 est~ !{?pico, el mismo problema que se 
me presentó para elaborar el marco teórico porque requiere una cultura 
pedagógica, científica, metodológica e investigativa, y sobre todo 
experiencia profesional directa en la asesoría de tesis doctorales. 
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CAPÍTULO 111: 
DE LA METODOLOGÍA. 
3.1 PROPUESTA DE OBJETIVOS. 
Los objetivos planteados en la presente investigación están enmarcados 
dentro de lo que se desea obtener al finalizarla, es decir, están orientados 
a resolver los problemas específicos planteados para dar solución al 
problema general. Se ha planteado un objetivo general, el cual se ha 
desagregado en cinco objetivos específicos, con la finalidad de darle 
mayor claridad, consistencia y coherencia con nuestra matriz de 
consistencia, sobre la dimensionalidad de nuestras variables, y el 
desarrollo de nuestro marco teórico con la riqueza y amplitud de cada una 
de nuestras variables de investigación. 
3.1.1 Objetivo General. 
Establecer la relación que existe entre las competencias investigativas y 
la investigación formativa en los estudiantes del doctorado de la mención 
de Ciencias de la Educación de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
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3.1. 2 Objetivos Específicos. 
1. Determinar la relación que existe entre las competencias 
investigativas dimensión conceptos básicos y la formación 
investigativa en los estudiantes del doctorado de la mención de 
Ciencias de la Educación de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
2. Determinar la relación que existe entre las competencias 
investigativas dimensión epistemología y la investigación .educativa 
en los estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la 
Educación de la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
3. Determinar la relación que existe entre las competencias 
investigativas dimensión metodológica y la formación de 
investigadores en los estudiantes del doctorado de la mención de 
Ciencias de la Educación de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
4. Determinar la relación que existe entre las competencias 
investigativas dimensión técnica y la elaboración de proyectos de 
investigación en los estudiantes del doctorado de la mención de 
Ciencias de la Educación de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
5. Determinar la relación que existe entre las competencias 
investigativas dimensión social y la evaluación de la investigación en 
los estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la 
Educación de la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
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3.2. SISTEMA DE HIPÓTESIS. 
Habiendo identificado la situación problemática, definido los objetivos y 
desarrollado el marco teórico, corresponde formular las hipótesis, queson 
las guías para una investigación o estudio. Las hipótesis indican lo que 
tratamos de probar y se definen como explicaciones tentativas del 
fenómeno investigado. Se derivan de la teoría existente (Williams, 2003) y 
deben formularse a manera de proposiciones. (Hernández R, Fernández, 
C y Baptista, P.2010:92) 
Se ha planteado una hipótesis general, elcual se ha desagregado 
en cinco hipótesis específicas, ello ha permitido un manejo adecuado de 
las variables, así como la correlación entre ellas en la formulación de las 
hipótesis; además, la identificación adecuada de los indicadores y el 
manejo de hipótesis correlacionales (bivariadas), con la intención de 
encontrar evidencia empírica, significativa y contrastable para el presente 
estudio. 
3.2.1 Hipótesis General. 
Las competencias investigativas se relacionan significativamente con la 
investigación formativa en los estudiantes del doctorado de la mención 
de Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
3.2.2 Hipótesis Específicas. 
1. Las competencias investigativas dimensión conceptos básicos se 
relacionan significativamente con la formación investigativa en los 
estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación 
de la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
2. Las competencias investigativas dimensión epistemología se 
relacionan significativamente con la investigación educativa en los 
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estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación 
de la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
3. Las competencias investigativas dimensión metodológica se 
relacionan significativamente con la formación de investigadores en 
los estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la 
Educación de la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
4. Las competencias investigativas dimensión técnica se relacionan 
significativamente con la elaboración de proyectos de investigación 
en los estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la 
Educación de la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
5. Las competencias investigativas dimensión social se relacionan 
significativamente con la evaluación de la investigación en los 
estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación 
de la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
3.3 SISTEMA DE VARIABLES. 
El sistema de variables que se considera en la presente investigación son: 
• La variable X. Las competencias investigativas. 
• La variable Y. La investigación formativa. 
3.3.1 Variable X. 
Las competencias investigativas 
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Definición conceptual 
Es aquella que permite al estudiante de doctorado de la Escuela de 
Postgrado Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, 
como sujeto cognoscente, la construcción del conocimiento científico 
acerca del proceso pedagógico en general y del proceso de enseñanza-
aprendizaje en particular, con el propósito de solucionar eficientemente 
los problemas en el contexto de la comunidad universitaria, con el 
manejo de ciertas competencias, conocimientos, procedimientos y 
habilidades. 
Definición operacional 
Este cuestionario se aplicó a los estudiantes del Doctorado de la 
mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado de la 
Universidad Nacional de Educación "Enrique Guzmán y Valle". En ella se 
empleó la escala de Likert con las siguientes alternativas: 
1. Definitivamente sí. 
2. Probablemente sí. 
3. Indeciso. 
4. Probablemente no. 
5. Definitivamente no. 
3.3.2 Variable Y. 
La investigación formativa 
Definición Conceptual 
La investigación formativa es el conjunto de prácticas, que le permiten al 
estudiante de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle desarrollar y afianzar las 
competencias investigativas; por ello integrada con la formación 
investigativa y la investigación propiamente dicha, aporta los elementos 
necesarios para fomentar en el estudiante su espíritu investigador, el 
pensamiento crítico y creador. 
130 
Definición operacional 
Este cuestionario se aplicó a los estudiantes del Doctorado de la 
mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado de la 
Universidad Nacional de Educación "Enrique Guzmán y Valle". En ella se 
empleó la escala de Likert con las siguientes alternativas: 
6. Definitivamente sí. 
7. Probablemente sí. 
8. Indeciso. 
9. Probablemente no. 
1 O. Definitivamente no. 
3.3.3 Operacionalización de Variables. 
Variable X: Las competencias educativas 
Dimensiones: 
La dimensión conceptos básicos 
La dimensión epistemológica 
Ladimensión metodológica 
Ladimensión técnica 
La dimensión social 
Indicadores: 
- Las competencias pedagógicas 
- Las competencias metacognitivas 
- Las competencias didácticas 
- La complejidad 
- El pensamiento complejo 
- El paradigma de la complejidad 
- La investigación acción 
- La investigación etnográfica 
- La investigación evaluativa 
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- La transdisciplinariedad 
- El aprendizaje por competencias 
- La evaluación por competencias 
- La innovación educativa 
- La competencia social 
- La sociedad del conocimiento 
Variable Y: La investigación formativa 
Dimensiones: 
La formación investigativa 
La investigación educativa 
La formación de investigadores 
Elaboración de proyectos de investigación 
Evaluación de la inves~i~aciól1 
Indicadores: 
- La formación profesional 
- La formación en investigación 
- La formación científica 
- La investigación aplicada 
- La investigación educacional teórica 
- La investigación educacional descriptiva 
- La formación metodológica 
- La formación para la investigación 
- La formación en metodología de la investigación 
- Las líneas de investigación 
- La maestría 
- El doctorado 
La matriz de consistencia 
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- La cultura investigativa 
- El informe final de tesis 
(Ver Anexo 2). 
3.4 TIPOS Y MÉTODOS DE INVESTIGACIÓN UTILIZADOS. 
El tipo de investigación de nuestro estudio es no experimental ya que 
segúnSalkind (1995) quien sostiene que: "Los métodos de investigación 
no experimentales no establecen, ni pueden probar relaciones causales 
entre variables". 
En la investigación no experimental no es posible manipular las 
variables o asignar aleatoriamente a los participantes o tratamientos 
debido a que la naturaleza de las variables es tal que imposibilita su 
manipulación. (Kerlinger, 2008:420). 
3.4.1 Método de Investigación. 
3.4.1.1 MÉTODO CIENTÍFICO 
Además de utilizar el método científico durante el proceso de 
investigación se emplea los siguientes métodos específicos: 
1. Método de análisis 
Nos permite identificar cada una de las partes de las cuales se 
componen las competencias investigativas, así como la investigación 
formativa, para luego establecer una relación de covarianza 
(correlación) entre estas variables. 
2. Método inductivo-deductivo 
Estos métodos se aplicarán con el propósito de establecer las 
conclusiones y generalizar los resultados de la investigación. 
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3. Método sintético 
Por el que se relacionan hechos aparentemente aislados y se formula 
una teoría que unifica los diversos elementos. En él el investigador 
establece una explicación tentativa (hipótesis) que se someterá a 
prueba. 
4. Método analógico 
Por el que se infiere de la semejanza de alguna característica entre 
dos objetos, la probabilidad que la característica restante sean 
también semejantes. Los razonamientos analógicos no son siempre 
válidos. 
3.5 DISEÑO DE LA INVETIGACIÓN. 
El presente trabajo de investigación, en cuanto a su diseño, es 
descriptivo-correlacional. 
Según Hernández, Fernández y Baptista (2003:117) Los estudios 
descriptivos buscan especificar las propiedades, las características y los 
perfiles importantes de personas, grupos, comunidades o cualquier otro 
fenómeno que se someta a su análisis. (Danke, 1989). 
Según Hernández, Fernández y Baptista (2003:121) los estudios 
correlaciónales tienen como propósito evaluar la relación que exista 




X= Las competencias investigativas 
Y= La investigación formativa 
X y o~ 
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3.6 POBLACIÓN Y LA MUESTRA. 
UNIDAD DE ANÁLISIS: 
M: muestra 
Ox: observación en la variable X 
Oy: Observación en la variable Y 
r : Índice de correlación 
Está constituido por los estudiantes del doctorado de la mención de 
Ciencias de la Educación de la Escuela de Posgrado de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, del semestre 2013-1. 
POBLACIÓN: 
Está constituido por 80 estudiantes del primer ciclo del doctorado de la 
mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
MUESTRA: 
Muestra no aleatoria, en el cual se elegirá a 30 de los estudiantes del 
primer ciclo del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación 
Grupo intacto: 30 estudiantes. 
CRITERIO DE SELECCIÓN: 
Grupo intacto o natural que ya estaba formado. 




DEL TRABAJO DE CAMPO O ASPECTOS PRÁCTICOS. 
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CAPÍTULO IV: 
DE LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN Y RESULTADOS. 
4.1SELECCIÓN Y VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS. 
Los instrumentos que se han utilizado para la recolección de la 
información se han seleccionado de acuerdo con la naturaleza de la 
variable, con las características y necesidades para su medición, teniendo 
en cuenta que disponemos de dos instrumentos cuantitativos . 
../ Cuestionario A. 
../ Cuestionario B. 
(Instrumento cuantitativo) (Ver Anexo 3) 
(Instrumento cuantitativo) (Ver Anexo 4) 
Su ejecución es en 1 hora, lo que corresponde 30 minutos; para el 
CuestionarioA, y 30 minutos para el Cuestionario B. El tiempo de la 
aplicación de las pruebas fue único. 
4.1.1 Cuestionario A de recolección de datos de la Variable X 
Para la variable las competencias investigativas se considera 24 ítems, 
El cuestionario consta del manejo de las cinco dimensiones: la dimensión 
conceptos básicos, la dimensión epistemológica, la dimensión 
metodológica, la dimensión técnica y la dimensión social. 
Los indicadores de las competencias investigativas son: Las 
competencias pedagógicas, las competencias metacognitivas, las 
competencias didáctic.a, la complejidad, el pensamiento complejo, el 
paradigma de la complejidad, la investigación acción, la investigación 
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etnográfica, la investigación evaluativa, la transdisciplinariedad, el 
aprendizaje por competencias, la evaluación por competencias, la 
innovación educativa, la competencia social y la sociedad del 
conocimiento. 
Este cuestionario se aplicó a los estudiantes del Doctorado de la 
mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. En ella se 
empleó la escala de Likert con las siguientes alternativas: 
11. Definitivamente sí. 
12. Probablemente sí. 
13.lndeciso. 
14. Probablemente no. 
15. Definitivamente no. 
4.1.2 Cuestionario 8 de recolección de datos de la Variable Y 
Para la variable la investigación formativa se considera 24 ítems, El 
cuestionarioconsta del manejo de cinco dimensiones: La formación 
investigativa, la investigación educativa, la formación de investigadores, la 
elaboración de proyectos de investigación y la evaluación de la 
investigación. 
Los indicadores de la investigación formativa son: La formación 
profesional, la formación en investigación, la formación científica, la 
investigación aplicada, la investigación educacional teórica, la 
investigación educacional descriptiva, la formación metodoOiogica, la 
formación para la investigación, la formación en metodología de la 
investigación, las líneas de investigación, la maestri9a, el doctorado, la 
matriz de consistencia, la cultura investigativa y el informe final de tesis. 
Este cuestionario se aplicó a los estudiantes del Doctorad.o de la mención 
de Ciencias de la Educaciól"! de la Escuela de Posgrado de la Universidad 
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Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. En ella se empleó la 
escala de Likert con las siguientes alternativas: 
1. Definitivamente sí. 
2. Probablemente sí. 
3. Indeciso. 
4. Probablemente no. 
5. Definitivamente no. 
4.1.3 Validación de los instrumentos mediante juicio de expertos 
La validación de los instrumentos: Cuestionario A y B se ha llevado a 
cabo de acuerdo a la siguiente tabla: 
Santibáñez J. (2001 :140) señala que hay que someter a la consideración 
de, al menos, tres profesores de su especialidad o de especialidades 
afines oueces), al conjunto de ítems elaborados para que determinen la 
correspondencia lógica entre cada ítem con cada uno de los objetivos de 
aprendizaje por evaluar. Para garantizar que el análisis lógico solicitado 
a los jueces sea lo más efectivo posible, es recomendable entregar el 
universo de reactivos distribuidos al azar, desde el punto de vista de los 
objetivos que ellos representen, pero numerados correlativamente para 
su posterior identificación. 
Para la opinión de expertos se solicitó la colaboración de 4 
docentes con el grado de Doctores de las Escuelas de Postgrado de la 
ciudad de Lima (E.P.G. U.N.M.S.M. y E.P.G. U.N.E.). 
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TABLA 3.1 






Para la opinión de los expertos antes mencionados la validación de los 
instrumentos merece un 91 %de fiabilidad y validez. (Ver Anexo 11). 
4.1.4 Validación de los instrumentos (fiabilidad y validez) 
Según señala Hernández, et al. : "La confiabilidad de un instrumento de 
medición se refiere al grado en que su aplicación ~epetida al mismo 
sujeto u objeto produce resultados iguales" 
a) Cálculo de la confiabilidad: Para realizar el cálculo del coeficiente de 
confiabilidad se utilizó el programa Microsoft Excel 2007 (matriz de 
datos) y el programa SPSS para Windows 15.0 versión castellana 
(coeficiente de Alfa Cronbach). (Ver Anexos 5 y 7) 
Coeficiente de Alfa Cronbach. Este coeficiente desarrollado por J. L 
Cronbach requiere una sola administración del instrumento de medición 
y produce valores que oscilan entre O y 1. Se basa en la medición de la 
respuesta del sujeto con respecto a los ítems del instrumento. Su ventaja 
reside en que no es necesario dividir en dos mitades a los ítems del 
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instrumento de medición: simplemente se aplica la medición y se calcula 
el coeficiente. 
La fórmula para calcular este coeficiente es: 
Dónde: 
a= K [ 1- ¿s/] 
K -l S 2 t 
K : Es el número de ítems. 
: Sumatoria de varianzas de los ítems. 
: Varianza de la suma de los~ ítems. 
a : Coeficiente de Alfa de Cronbach. 
Al remplazar los términos de la fórmula propuesta por Cronbach con los 
datos del Cuestionario A, el coeficiente Alfa es: 
a _ 24 [ 1 _ 9.677 J 
24- 1 93.638 
ia = 0.921 
TABLA3.2 





Dado que en la aplicación del cuestionario a los estudiantes del 
Doctorado de la mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de 
Postgrado de la Universidad Nacional de Educación "Enrique Guzmán y 
Valle", sobre las competencias investigativas se obtuvo el valor de 0.92, 
podemos deducir que el cuestionario tiene una excelente confiabilidad. 
Para calcular en coeficiente de confiabilidad Alfa Cronbach del 
Cuestionario 8 se toma los datos del instrumento y la fórmula para 
calcular este coeficiente es: 
a= K [ 1- :¿s/] 
K -1 S 2 t 
Dónde: 
K : Es el número de ítems. 
L S¡ 2 : Sumatoria de varianzas de los ítems. 
S1
2 
: Varianza de la suma de los ítems. 
a : Coeficiente de Alfa de Cronbach. 
Al remplazar los términos de la fórmula propuesta por Cronbach con los 
datos del cuestionario 8, el coeficiente Alfa será: 
a_~ [ 1 _ 13.318 J 
24- 1 177.375 
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TABLA 3.3 






Como en la aplicación del cuestionario a los estudiantes del Doctorado 
de la mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Posgrado 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, sobre 
la investigación formativa se obtuvo el valor de 0.94, podemos deducir 
que el cuestionario tiene una excelente confiabilidad. (Ver Anexos 6 y 
9) 
b) Validez de los instrumentos: 
La validez, en términos generales, se refiere al grado en que un 
instrumento realmente mide la variable que pretende medir. 
La validez es un concepto del cual pueden tenerse diferentes tipos de 
evidencia (Gronlund, 1990; Streiner y Norman, 2008 Wiersma y Jurs, 
2008; y Babbie, 2009): 1) evidencia relacionada con el contenido, 2) 
evidencia relacionada con el criterio y 3) evidencia relacionada con el 
constructo. (Hernández, et al, 2010:201). 
Para esta investigación utilizamos la validez de constructo. La 
validez de constructo suele determinarse mediante un procedimiento 
denominado "análisis de factores". Su aplicación requiere sólidos 
conocimientos estadísticos y un programa apropiado de computadora. 
(Hernández, et al, 2003:356). 
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La validez de constructo es probablemente la más importante, 
sobre todo desde una perspectiva científica, y se refiere a qué tan 
exitosamente un instrumento representa y mide un concepto teórico 
(Grinnell, Williams y Unrau, 2009). A esta validez le concierne en 
particular el significado del instrumento, esto es, qué está midiendo y 
cómo opera para medirlo. Integra la evidencia que soporta la 
interpretación del sentido que poseen las puntuaciones del instrumento 
(Messick, 1995). (Hernández R, Fernández C y Baptista P. 2010:203). 
El análisis factorial: Es una herramienta- que permite "crear'' nuevas 
variables que corresponden a las originales pero que tengan, en menor 
número, una capacidad mayor de explicación de los fenómenos. 
El análisis factorial suele hacerse como un análisis previo al análisis 
discriminante. Su validez es lo que se conoce como parsimonia, es decir, 
en la reducción del número de variables. El diseño del análisis factorial 
puede ser en forma exploratoria o confirmatoria. En el segundo caso, el 
análisis se basa en probar que existen factores previamente 
establecidos como hipótesis. (Namakforosh M. 1996:85). 
Cálculo de la validez: Para realizar el cálculo de validez se utilizó el 
programa Microsoft Excel 2007 (matriz de datos) y el programa SPSS 
para Windows 15.0 versión castellana (Análisis Factorial). 0Jer Anexo 8) 
Las pruebas de validez del cuestionario A de las competencias 
investigativas se realizó a través de la prueba Kaiser Meyer Olkin y la 





Media tí~ca N del análisis 
Dimensión Conceptos 
13.60 3.201 30 Básicos 
Dimensión 
12.60 2.896 30 Epistemológica 
Dimensión Metodológica 12.63 3.746 30 
Dimensión Técnica 6.73 2.083 30 
Dimensión Social 6.10 1.807 30 
En la tabla 3.4 se puede observar las cinco dimensiones del 
Cuestionario A de las competencias educativas, con sus medias y 
desviaciones típicas que sirvió para calcular la validez del instrumento. 
TABLA 3.5 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestra! de 
Kaiser-Meyer-Oikin. 
Prueba de esfericidad Chi-cuadrado 







Como se puede observar en la tabla 3.5 la medida de adecuación 
muestra! de Kaiser-Meyer-Oikin es 0.78, quiere decir que el Cuestionario 
A de las competencias investigativas tiene validez. 
145 . 
TABLA 3.6 
Varianza total explicada 
Sumas de las saturaciones al cuadrado 
Autovalores iniciales de la extracción 
%de la %de la 
Componente Total varianza %acumulado Total varianza %acumulado 
1 3.400 67.998 67.998 3.400 67.998 67.998 
2 .702 14.047 82.045 
3 .461 9.223 91.268 
4 .259 5.182 96.450 
5 .. 178 3.550 100.000 
Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
Además en la tabla total 3.6 explicada el porcentaje acumulado es 
67.998. 
Las pruebas de validez del Cuestionario B de la Investigación formativa 
se realizó a través de la prueba Kaiser Meyer Olkin y la prueba de 




Media típica N del análisis 
La Formación 
11.40 4.368 30 
1 nvestigativa 
La Investigación 
12.20 3.438 30 
Educativa 
La Formación de 
11.53 3.655 30 
1 nvestigadores 
Elaboración de Proyectos 
6.13 2.224 30 
de Investigación 
Evaluación de la 
6.00 1.145 30 
1 nvestigación 
En la tabla 3. 7 se pue.de observar las cinco dimensiones del 
Cuestionario B de la investigación formativa, con sus medias y 
desviaciones típicas que sirvió para calcular la validez del instrumento. 
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TABLA 3.8 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestra! de 
Kaiser-Meyer-Oikin. 
Prueba de esfericidad Chi-cuadrado 







Como se puede observar en la tabla 3.8 la medida de adecuación 
muestra! de Kaiser-Meyer-Oikin es 0.83, quiere decir que el cuestionario 
B de la investigación formativa tiene validez. 
TABLA 3.9 
Varianza total expli~ada 
Sumas de las saturaciones al cuadrado 
Autovalores iniciales de la extracción 
%de la %de la 
Componente Total varianza %acumulado Total varianza %acumulado 
1 3.669 73.390 73.390 3.669 73.390 73.390 
2 .878 17.569 90.959 
3 .200 4.005 94.964 
4 .172 3.446 98.409 
5 .080 1.591 100.000 
Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
Además, en la tabla 3.9 de varianza total explicada el porcentaje 
acumulado es 73.390. 




Según Hernández et al. (2003:436.) También, pueden utilizarse datos 
recolectados por otros investigadores, lo que se conoce como análisis 
secundario. En este caso es necesario tener certeza de que los datos 
sean válidos y confiables, así como conocer la manera en que fueron 
codificados. 
Para la presente investigación se utilizaron además la ficha textual, el 
análisis documental. 
Para Lavado. (2002:118.), la investigación no parte de la nada. La 
ciencia se hace a partir de la ciencia que otros han hecho. Este punto de 
partida tiene que ver con la lectura de la bibliografía pertinente, registrar 
en las fichas de referencia bibliográfica. La lectura inteligente permite 
ubicar y glosar o transcribir aquellas frases fundamentales, que han de 
servir para apoyar las ideas y las propuestas del investigador. En todo 
trabajo de investigación hay necesidad de citar, pues prácticamente no 
existen investigaciones académicas sin citas textuales o referencias de 
otras investigaciones. 
El análisis documental se aplicó a la elaboración del marco teórico, 
planteamiento metodológico de la investigación y a las estrategias 
utilizadas para el presente estudio. 
4.3 TRATAMIENTO ESTADÍSTICO E INTERPRETACIÓN DE CUADROS. 
Para analizar la información obtenida de la variable X, en relación con la 
variable Y se emplearon tablas estadísticas y análisis de los aspectos 
cuantitativos de la información . 
./ Valor Mínimo 






-/ Desviación típica y varianza 
-/ La distribución de frecuencias 
-/ La prueba de hipótesis. 
Una vez que se determinó el tamaño de la muestra n = 30 estudiantes 
de una población de tamaño 80 estudiantes, se calculó las estadísticas 
descriptivas como son el valor mínimo, el valor máximo, el rango, la 
media, la desviación típica y la varianza, así mismo se realizó la 
distribución de frecuencias de la variable X y de la variable Y; para tener 
una percepción global de las variables en estudio. Para la prueba de 
hipótesis se utilizó el coeficiente de correlación r de Pearson. 
4.3.1 Métodos estadísticos descriptivos 
Es~dística descriptiva 
Los datos se reúnen para diferentes propósitos estadísticos. Un 
propósito de análisis estadístico consiste en tomar muchos datos sobre 
una categoría de personas u objetos, y resumir esta información en 
pocas cifras matemáticas exactas, tablas o gráficas. Este primer paso en 
estadística se llama estadística descriptiva. 
La estadística descriptiva explica cuántas observaciones fueron 
registradas y qué tan frecuente ocurrió en los datos cada puntuación o 
categoría de observaciones. 
La estadística descriptiva también es utilizada por científicos como 
un primer paso en el análisis de hipótesis de inve~tigación científica, que 
es la tarea de la estadística inferencia!. (Ritchey F. 1997:14). 
149 
Entre los métodos estadísticos descriptivos se utilizaron: 
Distribución de frecuencias 
Según Pagano, (1999:35), una distribución de frecuencias presenta los 
valores de los datos y su frecuencia de aparición. Al ser presentados en 
una tabla, los valores de los datos se enumeran en orden, donde, por lo 
general, el valor del dato menor aparece en la parte inferior de la tabla. 
Medidas de tendencia central 
Triola, (2009:35) sostiene que una medida de tendencia central es un 
valor que se encuentra en el centro o la mitad de un conjunto de datos. 
Las tres medidas de tendencia central de uso más frecuente son la 
media aritmética, la mediana y la moda. 
La media aritmética 
Robert Pagano (1999) afirma que la media aritmética se define como la . . . ' . 
suma de los datos dividida entre el número de los mismos. 









: Símbolo que representa la sumatoria de algo. 
: Valores de la distribución. 
: El número de casos. 
Aplicando la fórmula y utilizando la información de los datos se obtuvo el 
promedio de las puntuaciones de la Encuesta A de los docentes. 
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X= 
1365 = 45 50 
30 ' 
Medidas de variabilidad 
Las medidas de la variabilidad indican la dispersión de los datos en la 
escala de medición y responden a la pregunta: ¿Dónde están 
diseminadas las puntuaciones o los valores obtenidos? Las medidas de 
tendencia central son valores en una distribución y las medidas de la 
variabilidad son intervalos, designan distancias o un número de unidades 
en la escala de medición. Las medidas de la variabilidad más utilizadas 
son rango, desviación estándar y varianza. Según señalan (Hernández 
et al. 201 0:293). 
Desviación estándar 
Según sostiene Pagano (1999) el puntaje nos indica qué tan lejos está el 
dato en bruto con respecto a la media de su distribución. La desviación 
estándar de las puntuaciones del cuestionario A de los estudiantes, fue 




S : Desviación estándar 
:Lx2 : Suma de los cuadrados de cada puntuación (es decir, 
cada puntuación es elevada primero al cuadrado y después 
se suman estos cuadrados). 
: Suma de los cuadrados de las puntuaciones (las 
puntuaciones se suman primero y luego el total se eleva al 
cuadrado). 
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n : El número de casos. 








S= 9. 677 
Robert Pagano (1999) manifiesta que la varianza de un conjunto de datos 
es simplemente el cuadrado de la desviación estándar. La definición de 







: Desviación de las puntuaciones de la media (X- X), 
conocida asimismo con el nombre de la puntuación de la 
desviación 
: El número de casos en la distribución. 
Se calculó el valor de la varianza de la muestra, elevando al cuadrado la 
desviación estándar de la muestra. 
S 2 = 93,638 
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4.3.2 Métodos Estadísticos lnferenciales 
La estadística inferencia! trabaja con muestras, subconjuntos formados 
por algunos elementos de la población. A partir del estudio de la muestra 
se pretende inferir resultados relevantes para toda la población. Cómo 
se selecciona la muestra, cómo se realiza la inferencia, y qué grado de 
confianza se puede tener en ella, son aspectos fundamentales de la 
estadística inferencia!, para cuyo estudio se requiere un nivel de 
conocimientos de probabilidades y matemáticas. 
Entre los métodos estadísticos inferenciales utilizados en la presente 
investigación tenemos: 
../ La prueba de fiabilidad (Alfa Cronbach), 
../ La prueba de validez (Análisis Factorial), 
../ La prueba de la bondad de ajuste a la curva normal de la variable 
(Kolmogorov-Smimov), 
La prueba de hipótesis (Pearson). 
Prueba de Hipótesis: 
Según Hernández et al. (2010:167)una hipótesis en el contexto de la 
estadística inferencia! es una proposición respecto a uno o varios 
parámetros, y lo que el investigador hace a través de la prueba de 
hipótesis es determinar si la hipótesis es congruente con los datos 
obtenidos en la muestra (Wiersma, 1999). Si es congruente con los 
datos, ésta se retiene como un valor aceptable del parámetro. Si la 
hipótesis no lo es, se rechaza (pero los datos no se descartan) 
(Wiersma, 1999)". 
Una prueba de hipótesis (o prueba de significancia) es un procedimiento 
estándar para probar una aseveración acerca de una propiedad de una 
población. {Tríola, 2009:386). 
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Para la presente tesis se considera al coeficiente de correlación r 
de Pearson, ya que es uno de los análisis paramétricos más utilizados 
por los estudiosos del tópico al momento de realizar la estadística 
inferencia! para probar los resultados de la hipótesis. 
Las pruebas paramétricas. Procedimientos estadísticos basados en 
parámetros de población para probar hipótesis o estimar parámetros. 
Análisis paramétricos: 
¿Cuáles son los supuestos o las presuposiciones de la estadística 
paramétrica? 
Para realizar análisis paramétricos debe partirse de~ los siguientes 
supuestos: 
1. La distribución poblacional de la variable dependiente es normal: el 
universo tiene una distribución normal. 
2. El nivel de medición de las variables es por intervalos o razón. 
3. Cuando dos o más poblaciones son estudiadas, tienen una varianza 
homogénea: las poblaciones en cuestión poseen una dispersión 
similar en sus distribuciones (Wiersma y Jurs, 2008).(Hernández et 
al. 2010:311). 
La prueba de la bondad de ajuste~~ a la- curva normal de la variable 
(Kolmogorv-Smimov) 
Esta prueba sirve para contrastar dos muestras, ideadas por el 
matemático ruso A. N. Kolmogorov en 1933 -y ampliada en 1939 por 
otro matemático ruso, N. V. Smirnov, lo que da su nombre conjunto a 
dicha prueba-; está diseñada para contrastar la distribución de variables 
continuas, aunque también puede usarse con datos medidos en una 
escala ordinal. 
Para realizar el contraste se toman en consideración las funciones 
de distribución (es decir, la distribución acumulada), y se pone en 
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relación la función de distribución de la muestra observada con la 
función de distribución planteada en la hipótesis nula. En síntesis, el 
supuesto básico de la prueba es que los datos para el análisis sean los 
de una muestra aleatoria con n observaciones independientes cuya 
función de distribución, que se designa como F(x), es desconocida. 
(Landero R. y González M. 2007:296-297). 
Para realizar la prueba de ajuste a la curva normal de la variable, 
se realizara el cálculo de la prueba de Kolmogorv-Smirnov en el 
programa SPSS para Windows versión 15.0 versión castellana. 
TABLA 3.10 





N 30 30 
Parámetros normales a,b Media 45.50 47.27 
Desviación típica . 
9.677 13.318 
Diferencias más Absoluta .202 .182 
extremas Positiva .202 .182 
Negativa -.152 -.111 
Z de Kolmogorov-Smirnov 1.106 .994 
Sig. asintót. {bilateral) .173 .276 
a. La distribución de contraste es la Normal. 
b. Se han calculado a partir de los datos. 
En la tabla 3.1 O se puede observar la respuesta de la prueba de Z 
de Kolmogorov-Smirnov para una muestra donde se observa los datos 
de las variables: Las competencias investigativas 1.1 06 y la 
investigación formativa 0.994. 
Además, en la misma tabla podemos observar en la tabla el nivel de 
significancia donde los resultados son 0.173 y 0.276(donde los datos 
numéricos son mayor a 0.05) entonces se concluye que la distribución 
es normal. 
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Como la distribución fue normal entonces en esta investigación se utilizó 
la prueba de hipótesis de Karl Pearson. 
Coeficiente de correlación de Pearson r. Este coeficiente desarrollado 
por Karl Pearson, también conocido como la r de Pearson o, 
simplemente, como coeficiente de correlación, es una prueba estadística 
para analizar la relación entre dos variables medidas en un nivel por 
intervalos o de razón. 
El coeficiente de correlación de Pearson se calcula a partir de las 
puntuaciones obtenidas en una muestra en dos variables. Se relacionan 
las puntuaciones recolectadas de una variable con las puntuaciones 
obtenidas de la otra variable, con los mismos participantes o casos. 
(Hernández et al. 2010:311). 






r : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
¿ xy : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y : Promedio de las puntuaciones x e y. 
sxysy : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
4.4RESULTADOS, TABLAS, GRÁFICOS, DIBUJOS, FIGURAS, ETC. 
Después de haber recopilado datos de los 30 estudiantes del Doctorado 
de la mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado 
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de la Universidad Nacional de Educación "Enrique Guzmán y Valle", con 
el cuestionario A y el cuestionario B, realizamos el procesamiento 
estadístico y luego presentamos los resultados a través de tablas y 
gráficos de modo siguiente: 
TABLA 4.1 
DISTRIBUCIÓN DE FRECUENCIAS 
Las Competencias lnvestigativas 
Porcentaje Porcentaje 
Frecuencia Porcentaje válido acumulado 
Válidos 33 1 3.3 3.3 3.3 
36 1 3.3 3.3 6.7 
38 2 6.7 6.7 13.3 
39 4 13.3 13.3 26.7 
40 4 13.3 13.3 40.0 
41 2 6.7 6.7 46.7 
42 2 6.7 6.7 53.3. 
43 2 6.7 6.7 60.0 
44 1 3.3 3.3 63.3 
45 1 3.3 3.3 66.7 
46 1 3.3 3.3 70.0 
48 1 3.3 3.3 73.3 
49 2 6.7 6.7 80.0 
53 1 3.3 3.3 83.3 
55 1 3.3 3.3 86.7 
58 1 3.3 3.3 90.0 
64 1 3.3 3.3 93.3 
65 1 3.3 3.3 96.7 
76 1 3.3 3.3 100.0 
Total 30 100.0 100.0 
Al observar la distribución de frecuencias que contiene la tabla 4.1 de las 
puntuaciones del cuestionario A (Las Competencias lnvestigativas) se 
advierte que fluctúan entre 33 y 76; y que las puntuaciones muestran una 













40 50 60 70 
Las Competencias lnvestigativas 
80 
Media =45,5 
Desviación típica =9 ,677 
N=30 
La distribución de frecuencias del cuestionario A (Las competencias 
investigativas) está representado gráficamente por el histograma con la 




La Investigación Formativa 
Porcentaje Porcentaje 
Frecuencia Porcentaje válido acumulado 
Válidos 31 1 3.3 3.3 3.3 
32 1 3.3 3.3 6.7 
34 1 3.3 3.3 10.0 
35 1 3.3 3.3 13.3 
36 1 3.3 3.3 16.7 
37 1 3.3 3.3 20.0 
39 2 6.7 6.7 26.7 
40 4 13.3 13.3 40.0 
41 1 3.3 3.3 43.3 
43 2 6.7 6.7 50.0 
45 3 10.0 10.0 60.0 
46 1 3.3 3.3 63.3 
47 1 3.3 3.3 66.7 
48 1 3.3 3.3 70.0 
49 1 3.3 3.3 73.3 
51 1 3.3 3.3 76.7 
52 1 3.3 3.3 80.0 
56 1 3.3 3.3 83.3 
61 1 3.3 3.3 86.7 
70 1 3.~ 3.3 90.0 
72 1 3.3 3.3 93.3 
79 1 3.3 3.3 96.7 
82 1 3.3 3.3 100.0 
Total 30 100.0 100.0 
Al observar la distribución de frecuencias que contiene la tabla 4.2 de las 
puntuaciones del cuestionario 8 (La investigación formativa) se advierte 
que fluctúan entre 31 y 82; y que las puntuaciones muestran una 
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La Investigación Formativa 
90 
Media =47,27 
Desviación típica =13, 
318 
N =30 
La distribución de frecuencias del cuestionario B (El investigación 
formativa) está representado gráficamente por el histograma, con la curva 





Las Competencias lnvestigativas 










a. Existen varias modas. Se 
mostrará el menor de los valores. 
Cabe destacar que, al describir nuestros datos de las puntuaciones del 
cuestionario A de las competencias investigativas, interpretamos las 
medidas de tendencia central y de la variabilidad en conjunto, no 
aisladamente. Tomamos en cuenta todas las medidas. La puntuación 
que más se repitió fue 39. El 50 % de los estudiantes está por encima de 
42 y el restante 50 % se sitúa por debajo de este valor. En promedio, los 
estudiantes se ubican en 45.50 La máxima puntuación que se obtuvo fue 
76. Las puntuaciones de los estudiantes tienden a ubicarse en valores 




La Investigación Formativa 










Subrayamos que, al describir nuestros datos de las puntuaciones del 
cuestionario B de la investigación formativa, interpretamos las medidas de 
tendencia central y de la variabilidad en conjunto, no aisladamente. 
Tomamos en cuenta todas las medidas. La puntuación que más se repitió 
fue 40. El 50 % de los estudiantes está por encima de 44 y el restante 50 
% se sitúa por debajo de este valor. En promedio, los estudiantes se 
ubican en 47.27 La máxima puntuación que se obtuvo fue 82. Las 
puntuaciones de los estudiantes tienden a ubicarse en valores por debajo 
de44 . 
. DESCRIPCIÓN DE LAS VARIABLES. 
Variable X: Las Competencias lnvestigativas 
Variable Y: La Investigación Formativa 
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DESCRIPCIÓN DE LAS HIPÓTESIS. 




Conceptos La Formación 
Básicos lnvestigativa 
Dimensión Correlación de Pearson 1 .683** 
Conceptos Básicos Sig. (bilateral) .000 
N 30 30 
La Formación Correlación de Pearson .683*• 1 
1 nvestigativa Sig. (bilateral) .000 
N 30 30 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre las 
competencias investigativas dimensión conceptos básicos y la formación 
investigativa igual a 0.68, lo que indica que existe una correlación 
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En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una 




Epistemoló 1 nvestigación 
gica Educativa 
Dimensión Correlación de Pearson 1 .684*• 
Epistemológica Sig. (bilateral) .000 
N 30 30 
La Investigación Correlación de Pearson .684*• 1 
Educativa Sig. (bilateral) .000 
N 30 30 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre las 













educativa igual a 0.68, lo que indica que existe una correlación positiva 
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En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una 








Dimensión Metodológica Correlación de Pearson 1 .818** 
Sig. (bilateral) .000 
N 30 30 
La Formación de Correlación de Pearson .818*• 1 
Investigadores Sig. (bilateral) .000 
N 30 30 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre las 
competencias investigativas dimensión metodológica y la formación de 
investigadores igual a 0.82, lo que indica que existe una correlación 
positiva considerable entre estas dimensiones. 
FIGURA4.5 
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En el diagrama de dispersión se puede visualizar. gráficamente una 







Dimensión Técnica Correlación de Pearson 1 .447* 
Sig. (bilateral) .013 
N 30 30 
Elaboración de Proyectos Correlación de Pearson .447* 1 
de Investigación Sig. (bilateral) .013 
N 30 30 
*. La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre las 

































proyectos de investigación igual a 0.45, lo que indica que existe una 
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Dimensión Técnica 
En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una 







Dimensión Social Correlación de Pearson 1 .117 
Sig. (bilateral) .539 
N 30 30 
Evaluación de la Correlación de Pearson .117 1 
1 nvestigación Sig. (bilateral) .539 
N 30 30 
Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre las 
competencias investigativas dimensión social y la evaluación de la 
investigación igual a 0.12, lo que indica que existe -una correlación 
positiva muy débil entre estas dimensiones. 
FIGURA4.7 
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En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una 
correlación positiva muy débil entre estas dimensiones. 
PRUEBA DE HIPOTESIS DE LAS CINCO DIMENSIONES DE LA 
VARIABLE Y :(Pearson) 
4.5.3 Prueba de hipótesis. 
Hipótesis Específica 1 
1°. Formulación de las hipótesis estadísticas 
H1: Las competencias investigativas dimensión conceptos básicos se 
relacionan significativamente con la formación investigativa en los 
estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación 
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de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
Ho: Las competencias investigativas dimensión conceptos básicos no 
se relacionan significativamente con la formación investigativa en los 
estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación 
de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
H1:p;é0 
Ho: p =O 
2°. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia a=0.05 es 
decir, 5% de significancia y grados de libertad n - 2 = 30- 2 = 28. 
3°. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación r de Pearson para determinar 
el coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas, el cual 






r : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
¿ xy : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
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x e y : Promedio de las puntuaciones x e y. 
sx ysy : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0.68 
4°. Regla de decisión · 
Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los 
valores críticos del coeficiente de correlación de Pearson rparaa=0.05 
y g/= 28, el cual es 0.37. Entonces se acepta la hipótesis alterna y se 
rechaza la hipótesis nula. 0Jer Anexo 12) 
5°. Toma de decisión 
A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis alterna se 
rechaza la hipótesis nula, es decir las competencias investigativas 
dimensión conceptos básicos se relacionan significativamente con la 
formación investigativa en los estudiantes del doctorado de la 
mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado de 
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle -
2013. 
Hipótesis Específica 2 
1°. Formulación de las hipótesis estadísticas 
H1: Las competencias investigativas dimensión epistemología se 
relacionan significativamente con la investigación educativa en los 
estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación 
de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
Ho: Las competencias investigativas dimensión epistemología no se 
relacionan significativamente con la investigación educativa en los 
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estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación 
de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
H1:p;é0 
Ho: p =O 
2°. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de· significancia a=0.05 es 
decir, 5% de significancia y grados de libertad n- 2 = 30- 2 = 28. 
3°. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación r de Pearson para determinar 
el coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas. Para 






r : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
¿ xy : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y : Promedio de las puntuaciones x e y. 
sx ysy : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0.68 
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4°. Regla de decisión 
Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los 
valores críticos del coeficiente de correlación de Pearson r 
paraa=0.05 y g/= 28, el cual es 0.37. Entonces se acepta la hipótesis 
alterna y se rechaza la hipótesis nula. 0fer Anexo 12) 
5°. Toma de decisión 
A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis alterna se 
rechaza la hipótesis nula, es decir las competencias investigativas 
dimensión epistemología se relacionan significativamente con la 
investigación educativa en los estudiantes del doctorado de la 
mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado de 
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle -
2013. 
Hipótesis Específica 3 
1°. Formulación de las hipótesis estadísticas 
H1: Las competencias investigativas dimensión metodológica se 
relacionan significativamente con la formación de investigadores en 
los estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la 
Educación de la Escuela· de Postgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
Ho: Las competencias investigativas dimensión metodológica no se 
relacionan significativamente con la formación de investigadores en 
los estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la 
Educación de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
H1:p;é0 
Ho: p =O 
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2°. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia a=0.05 es 
decir, 5% de significancia y grados de libertad n - 2 = 30 - 2 = 28. 
3°. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación r de Pearson para determinar 
el coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas, el cual 






r : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
L xy : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y : Promedio de las puntuaciones x e y. 
sxysy : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0.82 
4°. Regla de decisión 
· Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los 
valores críticos del coeficiente de correlación de Pearson r 
paraa=0.05 y g/= 28, el cual es 0.37. Entonces se acepta la hipótesis 
alterna y se rechaza la hipótesis nula. (Ver Anexo 12) 
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5°. Toma de decisión 
A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis alterna se 
rechaza la hipótesis nula, es decir las competencias investigativas 
dimensión metodológica se relacionan significativamente con la 
formación de investigadores en los estudiantes del doctorado de la 
mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado de 
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle -
2013. 
Hipótesis Específica 4 
1°. Formulación de las hipótesis estadísticas 
H 1: Las competencias investigativas dimensión técnica se relacionan 
significativamente con la elaboración de proyectos de investigación 
en los estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la 
Educación de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
Ho: Las competencias investigativas dimensión técnica no se 
relacionan significativamente con la elaboración de proyectos de 
investigación en los estudiantes del doctorado de la mención de 
Ciencias de la Educación de--la Escuela de Postgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
H1:p;60 
Ho: p =O 
2°. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia a=0.05 es 
decir, 5% de significancia y grados de libertad n - 2 = 30 - 2 = 28. 
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3°. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación r de Pearson para determinar 
el coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas, el cual 





r : Es la relación estadística entre dos conjuntos -de datos. 
¿ xy : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y : Promedio de las puntuaciones x e y. 
sx ysy : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0.45 
4°. Regla de decisión 
Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los 
' 
valores críticos del coeficiente de correlación de Pearson r 
paraa=0.05 y g/= 28, el cual es 0.37. Entonces se acepta la hipótesis 
alterna y se rechaza la hipótesis nula. 0}er Anexo 12) 
5°. Toma de decisión 
A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis alterna se 
rechaza la hipótesis nula, es decir las competencias investigativas 
dimensión técnica se relacionan significativamente con la elaboración 
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de proyectos de investigación en los estudiantes del doctorado de la 
mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado de 
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle -
2013. 
Hipótesis Específica 5 
1°. Formulación de las hipótesis estadísticas 
H1: Las competencias investigativas dimensión social se relacionan 
significativamente con la evaluación de la investigación en los 
estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la Educación 
de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
Ho: Las competencias investigativas dimensión social no se 
relacionan significativamente con la evaluación de la investigación en 
los estudiantes del doctorado de la mención de Ciencias de la 
Educación de la Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle- 2013. 
H1:p;é0 
Ho: p =O 
2°. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia a=O.OS es 
decir, 5% de significancia y grados de libertad n - 2 = 30 - 2 = 28. 
3°. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación r de Pearson para determinar 
el coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas. Para 





r : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
¿ xy : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y : Promedio de las puntuaciones x e y. 
sx YSy : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
Aplicando esta fórmula obtenemos un r= 0.12 
4°. Regla de decisión 
Considerando el valor de r de Pearson obtenido se, compara con los 
valores críticos del coeficiente de correlación de Pearson r 
paraa=0.05 y g/= 28, el cual es 0.37. Entonces se acepta la hipótesis 
nula y se rechaza la hipótesis alterna. (Ver Anexo 12) 
5°. Toma de decisión 
A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis nula se 
rechaza la hipótesis alterna, es decir las competencias investigativas 
dimensión social no se relacionan significativamente con la 
evaluación de la investigación en los estudiantes del doctorado de la 
mención de Ciencias de la Educación de la Escuela de Postgrado de 
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle -
2013. 
Para todo el tratamiento estadístico se uso los programas Microsoft 
Excel 2007 y el SPSS versión 15. 
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4.5 DISCUSIÓN DE RESULTADOS. 
Los resultados del · presente estudio coinciden con la necesidad de 
reconocer que las competencias investigativas mejoran y favorecen los 
procesos educativos. Los resultados a los que alude Esperanza, L. (2006) 
señalan la incidencia positiva en los procesos educativos de calidad y 
porque ayudan al docente a mejorar su práctica pedagógica, de inmediato. 
(Ver pág. 22). Es así que las competencias pedagógicas se relacionan con 
las competencias investigativas. (Ítem 1). 
Por otra parte, los resultados a los que hace mención Yolibet C., 
Ollarves L. y Salguero, L (2009) coinciden con la idea fomentar las 
experiencias investigativas favoreciendo el trabajo interdisciplinario y 
transdisciplinario. En su investigación propone fomentar experiencias 
investigativas diversas, a través de las cuales logremos posesionarnos de 
una postura epistemológica, así como de una visión potencial de cada uno 
de los métodos de investigación, donde no hay expertos, sino 
investigadores, lo cual favorecerá. el trabajo interdisciplinario y 
transdisciplinario en la acción investigativa. (Ver pág. 24). Es así que la 
transdisciplinariedad pide abordar los problemas de investigación de una 
forma multidimensional. (Ítem 19). 
Así mismo, los resultados de Montoya, J. (2008) coinciden con la idea que 
la formación académica, metodológica, formación en metodología de la 
investigación influyen en el trabajo de la tesis. En su investigación se ha 
determinado que los factores de tipo socioeconómico, laboral, formación 
académica, dominio del tema de investigación, disponibilidad de tiempo, 
identificación teórica, metodológica o personal con el asesor, formación 
inicial en metodología de la· investigación y de expectativas, si influyen 
significativamente en el desarrollo del trabajo científico, tanto en la 
inscripción de los proyectos de investigación como en el informe final de 
tesis, dentro de este marco es importante que la universidad plantee 
salidas para apoyar a los investigadores. (Vér pág. 30). Es así que la 
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formación metodológica requiere que el docente realice proceso de 
autoformación continua. (Ítem 13). 
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Conclusiones. 
• Las competencias investigativas dimensión conceptos básicos se 
relaciona significativamente con la formación investigativa, ya que las 
competencias pedagógicas, competencias metacognitivas y las 
competencias didácticas permiten mejorar la formación profesional, la 
formación en investigación y la formación científica. El coeficiente de 
correlación de r Pearson es de 0.68, a un nivel de significancia de 
0.05. 
• Las competencias investigativas dimensión epistemológica se 
relaciona significativamente con la investigación educativa, ya que la 
complejidad, el pensamiento complejo y el paradigma de la 
complejidad permiten mejorar y comprender mejor los procesos de la 
investigación educativa; aplicada, teórica y descriptiva. El coeficiente 
de correlación de r Pearson es de 0.68, a un nivel de significancia de 
0.05. 
• Las competencias investigativas dimensión metodológica se 
relaciona significativamente con la formación de investigadores, ya 
que la investigación acción, la investigación etnográfica y la 
investigación evaluativa permiten que el investigador tenga una 
formación en metodología de la investigación de forma especializada. 
El coeficiente de correlación de r Pearson es de 0.82, a un nivel de 
significancia de 0.05. 
• Las competencias investigativas dimensión técnica se relaciona 
significativamente con la elaboración de proyectos de investigación, 
ya que la transdisciplinariedad, el aprendizaje por competencias y la 
evaluación por competencia·s permiten mejorar el aprendizaje de 
proyectos de investigación de maestría y doctorado. El coeficiente de 
correlación de r Pearson es de 0.45, a un nivel de significancia de 
0.05. 
• Las competencias investigativas se relacionan significativamente con 
la investigación formativa, ya que las dimensiones; los conceptos 
básicos, la epistemología, la metodología, la técnica y lo social 
permiten materializar la formación investigativa, metodológica y 
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científica de los estudiantes del doctorado. El coeficiente de 




• El proceso de mejora en la formación de investigadores entre los 
estudiantes en la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle, requiere de la asignación de 
recursos suficientes para la investigación, la reformulación del plan de 
estudios, estímulos a la promoción de investigadores y la realización de 
proyectos de cooperación científica con escuelas de postgrado 
nacionales y extranjeras. 
• En una necesidad impulsar procesos de innovación educativa con el 
aprendizaje y la enseñanza de las competencias investigativas, con la 
participación de docentes, alumnos y todos los integrantes de la 
comunidad educativa. Siendo una necesidad mejorar los procesos de 
enseñanza - aprendizaje en la Escuela de Postgrado y la formación de 
investigadores y científicos que partan del contexto de nuestra realidad 
educativa y busquen la justicia social y la justicia económica. 
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ANEXO 1: MATRIZ DE CONSISTENCIA 
TÍTULO: "LAS COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS Y SU RELACIÓN CON LA INVESTIGACIÓN FORMATIVA EN LOS ESTUDIANTES DEL DOCTORADO DE LA 
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de Ciencias de fa. Dimensión 
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Universidad Nacional de de Postgrado de Ja 
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UnAre.rsidad Nacional de 
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ANEXO 2: OPERACIONALIZACION DE VARIABLES 
TÍTULO: "LAS COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS Y SU RELACIÓN CON LA INVESTIGACIÓN FORMATIVA EN LOS ESTUDIANTES DEL DOCTORADO DE LA 
MENCIÓN DE CIENCIAS DE LA EDUCAIÓN DE LA ESCUELA DE POSTGRADO DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN ENRIQUE GUZMÁN Y VALLE-
2013" 
VARIABLES DIMENSIONES INDICADORES No de ITEMS ITEMS PESOS PU.NTOS 
Competendas pedagógicas 1-2 10 
DIMENSIÓN 
Competendas metacognitivasl 3-4 10 
Competencias didácticas 5-6 10 
CONCEPTOS 6 25% 
BÁSICOS 
DIMENSIÓN 
La complejidad 7-8 10 
EPISTEMOLÓGICA El pensamiento complejo 6 9-10 25% 10 
El paradigma de la complejidad 11- 12 10 
La investigación acción 13- 14 10 
DIMENSIÓN 
La investigación etnográfica 15-16 10 
LAS lv1ETODOLÓGICA 
La investigación evaluativa 6 17- 18 25% 10 
COMPETENCIAS 
INVESTIGA TIVAS 
La transdisci¡]jinariedad 19 5 
DIMENSIÓN 
El aprendizaje por competencias 20 5 
TÉCNICA 
La evaluación por competencias 3 21 12.5% 5 
La innovación educativa 22 5 
La competencia social 23 5 





TOTAL 24 100% 120 
4 
VARIABLES DIMENSIONES INDICADORES NodeiTEMS ITEMS PESOS PUNTOS 
La formación profesional 1-2 10 
LA FORMACIÓN 
La formación en investigación 3-4 10 
La fomJación científica 6 5-6 25% 10 INVESTIGA TIVA 
La investigación aplicada 7-8 





EDUCATIVA La investigación educacional descriptiva 11- 12 10 
10 
LA FORMACIÓN DE 
La fom1ación metodológica 13- 14 10 
INVESTIGADORES 
La formación para la investigación 6 15- 16 25% 10 
LA INVESTIGACIÓN 
La formación en metodo/o_g[a de la investí. 17- 18 10 
FORMATIVA 
Las líneas de investig_ación 19 5 
Maestría 20 5 
ELABORACIÓN DE Doctorado 21 5 
PROYECTOS DE 3 12.5% 
INVESTIGACIÓN 
- La matriz de consistencia 22 5 
La cultura de investigación 23 5 





TOTAL 24 100% 120 
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ANEXO 3: CUESTIONARIO A: LAS COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
EnriqueGu~mán y Valle 
"Alma Mater del Magisterio Nacional" 
ESCUELA DE POSTGRADO 
CUESTIONARIO A 
José Luis Montoya. 
Nota: Se agradece anticipadamente la colaboración de los estudiantes del 
doctorado de la mención de Ciencias de la Educación de la E.P.G;- U.N.E. Walter 
Peñaloza Ramella. 
RESPONDA A LAS SIGUIENTES PREGUNTAS SEGÚN SU CRITERIO, 
MARQUE CON UNA "X" EN LA ALTERNATIVA QUE LE CORRESPONDE: 
ESCALA LIKERT 
1.Definitivamente 
2. 4. 5. 
Sí 
Probablemente 3. Indeciso Probablemente Definitivamente 
Sí No No 
LAS COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS 
DIMENSION CONCEPTOS BASICOS 
1 
¿Las competencias pedagógicas se relacionan con las 
1 2 3 4 5 competencias investigativas? 
2 
¿Las competencias pedagógicas interactúan con las 
1 2 3 4 5 competencias tecnológicas? 
3 
¿Las competencias metacognitivas te permite conocer tus 
1 2 3 4 5 propios procesos cognitivos? 
4 
¿Las competencias metacognitivas te permiten resolver 
1 2 3 4 5 . problemas de investig_ación? 
5 
¿Las competencias didácticas te permiten organizar los 
1 2 3 4 5 procesos de enseñanza y aprendizaje? 
6 
¿Las competencias didácticas te permiten planificar el 





¿La complejidad tiene niveles de variación? 1 
¿La complejidad tiene su propia epistemología de estudio? 1 
¿El pensamiento complejo aborda la racionalidad desde un 
1 enfoque no tradicional? 
6 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
10 ¿El pensamiento complejo es un método de construcción del 1 2 3 4 5 saber humano? 
11 ¿El paradigma de la complejidad plantea una nueva forma de 1 2 3 4 5 entender la educación? 
12 
¿El paradigma de la complejidad plantea nuevas formas de 
1 2 3 4 5 conocer la realidad? 
DIMENSION METODOLOGICA 
13 ¿La investigación acción se inicia con Kurt Lewis? 1 2 3 4 5 
14 ¿La investigación acción te permite reconstruir las prácticas y 1 2 3 4 5 los discursos sociales? 
15 
¿La investigación etnográfica es parte de la investigación 
1 2 3 4 5 cualitativa? 
16 ¿La investigación etnográfica tiene un carácter 1 2 3 4 5 fenomenológico? 
17 
¿La investigación evaluativa tiene que ver con las políticas de 
1 2 3 4 5 acción social? 
18 
¿Carol H. Weiss es uno de sus máximos referentes de la 
1 2 3 4 5 investlg_ación evaluativa? 
DIMENSION TECNICA 
19 
¿La transdisciplinariedad pide abordar los problemas de 
1 2 3 4 5 investigación de una forma multidimensional? 
20 
¿El aprendizaje por competencias tiene en cuenta las 
1 2 3 4 5 ca_Qacidades e indicadores? 
21 
¿La evaluación por competencias requiere de la utilización de 1 2 3 4 5 estrategias metodológicas? 
DIMENSION SOCIAL 
22 
¿La innovación educativa plantea un cambio social y 1 2 3 4 5 educativo? 
¿Las competencias sociales, comunicativas y factuales están 
23 presentes en el pensamiento pedagógico de Walter 1 2 3 4 5 
Peña loza? 
24 ¿La sociedad del 
conocimiento requiere de personal 1 2 3 4 5 especializado en la investigación científica y tecnológica? 
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ANEXO 4: CUESTIONARIO 8: LA INVESTIGACIÓN FORMATIVA 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
"Alma Mater del Magisterio Nacional" 
ESCUELA DE POSTGRADO 
CUESTIONARIO 8 
José Luis Montoya. 
Nota: Se agradece anticipadamente la colaboración de los estudiantes del 
doctorado de la mención de Ciencias de la Educación de la E.P.G.- U.N.E. Walter 
Peñaloza Ramella. 
RESPONDA A LAS SIGUIENTES PREGUNTAS SEGÚN SU CRITERIO, 
MARQUE CON UNA "X" EN LA ALTERNATIVA QUE LE CORRESPONDE: 
ESCALA Ll KERT 
1.Definitivamente 
2. 4. 5. 
Sí 
Probablemente 3. Indeciso Probablemente Definitivamente 
Sí No No 
LA INVESTIGACIÓN FORMATIVA 
LA FORMACION INVESTIGATIVA 
1 
¿La formación profesional debe contribuir a la formación de 
1 2 3 4 5 científicos? 
2 ¿La formación profesional debe contribuir a la formación de 1 2 3 4 5 investigadores de la educación y la pedagogía? 
3 ¿La formación en investigación debe iniciarse en el pregrado? 1 2 3 4 5 
4 ¿La formación en investigación debe contar con docentes- 1 2 3 4 5 investigadores? 
5 ¿La formación científica permite acrecentar los conocimientos 1 2 3 4 5 y saberes de los estudiantes? 
6 
¿La formación científica se logra con una adecuada 
1 2 3 4 5 infraestructura científica? 
LA INVESTIGACION EDUCATIVA 
7 ¿La investigación aplicada es también llamada tecnológica? 1 2 3 4 5 
8 ¿La investigación aplicada busca mejorar los procesos de 1 2 3 4 5 enseñanza y_ a_Qrendizaje? 
9 ¿La investigación educacional teórica propone encontrar 1 2 3 4 5 explicaciones a los fenómenos educacionales? 
' 
8 
10 ¿Las investigaciones educacionales teóricas se inscriben 1 2 3 4 5 dentro de las ciencias sociales y_ la _Qsicolo_gía? 
11 ¿La investigación educacional descriptiva proporciona un 1 2 3 4 5 diagnostico situacional de la realidad? 
12 ¿La investigación educacional descriptiva permite formular 1 2 3 4 5 políticas educativas nacionales? 
LA FORMACION DE INVESTIGADORES 
13 ¿La formación metodológica requiere que el docente realice 1 2 3 4 5 procesos de autoformación continua? 
14 ¿La formación metodológica de los docentes de la EPG no es 1 2 3 4 5 suficiente para la asesoría de tesis? 
15 ¿La formación para la investigación solo se da en las 1 2 3 4 5 Escuelas de Postgrado? 
16 ¿La formación para la investigación en maestría es diferente 1 2 3 4 5 _gue en el doctorado? 
17 ¿La formación en metodología de la investigación se 1 2 3 4 5 desarrolla como una asignatura? 
18 ¿La formación en metodología de la investigación debe 1 2 3 4 5 realizarse como una carrera profesional? 
ELABORACION DE PROYECTOS DE INVESTIGACION 
19 ¿Las líneas de la investigación permiten direccionar los 1 2 3 4 5 trabajos de investigación en maestría y doctorado? 
20 ¿Los estudios de la maestría permiten identificar las 1 2 3 4 5 limitaciones de los alumnos en la investigación pedagógica? 
21 ¿Los estudios del doctorado permiten mejorar las deficiencias 1 2 3 4 5 del pregrado y la maestría? 
EVALUACION DE LA INVESTIGACION 
22 ¿La matriz de consistencia contiene los elementos básicos de 1 2 3 4 5 un proyecto de investigación? 
23 ¿La cultura de investigación debe ser el principio educativo 1 2 3 4 5 para formar nuevos docentes? 
24 ¿El informe final de tesis tiene un contenido y forma según la 1 2 3 4 5 institución de estudio? 
9 
E DE DATOS 1: LAS COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS 
10 
ANEXO 6: BASE DE DATOS 2: LA INVESTIGACIÓN FORMATIVA 
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ANEXO 7: PRUEBA DE CONFIABILIDAD DE ALFA DE CRONBACH 
CUESTIONARIO ·A 
Análisis de fiabilidad 
Escala: DIMENSIÓN CONCEPTOS BÁSICOS 
Medias de los elementos 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluidosa o .o 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de -elementos N de 
Cronbach ti(!ificados elementos 
.814 .811 6 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típjca N 
ITEM1 2.27 .785 
iTEM2 2.53 .629 
iTEM3 2.17 .791 
iTEM4 2.53 .681 
iTEM5 2.10 .845 







Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ 
Media Mínimo Máximo Rango mínimo 














Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corregida cuadrado el elemento 
11.33 6.575 .760 .738 .740 
11.07 8.271 .437 .301 .811 
11.43 7.289 .546 .587 .792 
11.07 7.651 .566 .448 .787 
11.50 6.672 .656 .530 .766 
11.60 7.834 .496 .327 .801 
Análisis de fiabilidad 
Escala: DIMENSIÓN EPISTEMOLÓGICA 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluidosa o .o 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
.671 .643 6 
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Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM7 1.90 .923 30 
fTEM8 2.20 .610 30 
fTEM9 1.93 .868 30 
fTEM10 2.13 .819 30 
fTEM11 2.47 .776 30 
ITEM12 1.97 .669 30 
Estadísticos de resumen de los elementos 
Media Mínimo Máximo RanQo 









Media de la Varianza de 
escala si se la escala si Correlación Correlación 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al 
elemento elemento al corregida cuadrado 
10.70 4.700 .708 .529 
10.40 7.490 .157 .253 
10.67 4.920 .704 .624 
10.47 5.292 .643 .592 
10.13 8.257 -.106 .167 
10.63 6.585 .395 .198 
Análisis de fiabilidad 
Escala: DIMENSIÓN METODOLÓGICA 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluidos3 o .o 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 























Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
.864 .867 6 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM13 2.03 .669 30 
ÍTEM14 2.13 .937 30 
ÍTEM15 2.13 .730 30 
ÍTEM16 2.20 .925 30 
ÍTEM17 2.17 .834 30 
ÍTEM18 1.97 .718 30 
Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ N de 
Media Mínimo Máximo Rang_o mínimo Varianza elementos 
Medias de los elementos 2.106 1.967 2.200 .233 1.119 .008 6 
Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina 
elemento elemento al correQida cuadrado el elemento 
ITEM13 10.60 10.593 .688 .590 .840 
ÍTEM14 10.50 9.086 .720 .570 .831 
ÍTEM15 10.50 11.293 .450 .235 .875 
ITEM16 10.43 9.289 .690 .509 .837 
ÍTEM17 10.47 9.844 .668 .541 .840 
ÍTEM18 10.67 9.954 .786 .718 .822 
Análisis de fiabilidad 
Escala: DIMENSIÓN TÉCNICA 
15 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluidosa o .O 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
.797 .811 3 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM19 2.43 .935 
ÍTEM20 2.17 .747 




Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ 
Media Mínimo Máximo Rango mínimo 
Medias de los elementos 2.244 2.133 2.433 .300 1.141 
Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina· 
elemento elemento al corre¡:¡ida cuadrado el elemento 
ITEM19 4.30 2.079 .514 .264 .884 
ÍTEM20 4.57 2.185 .724 .642 .648 
ÍTEM21 4.60 2.110 .722 .643 .643 





. Escala: DIMENSIÓN SOCIAL 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluidosa o .o 
Total 30 100.0 
-
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
.589 .576 3 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media tiQica N 
ITEM22 2.20 .714 
ITEM23 2.00 .830 




Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ 
Media Mínimo Máximo Ram:¡o minimo 
Medias de los elementos 2.033 1.900 2.200 .300 1.158 
Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corregida cuadrado el elemento 
ITEM22 3.90 2.300 .210 .045 .720 
ITEM23 4.10 1.541 .502 .321 .322 






Análisis de fiabilidad 
Advertencia 
El determinante de la matriz de covarianzas es cero o aproximadamente cero. No se 
pueden calcular estadísticos basados en su matriz inversa y se mostrarán como 
valores perdidos del sistema. 
Escala: LAS COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS 
Resumen del procesamiento de Jos casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluid osa o .O 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
.923 .920 24 
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Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM1 2.27 .785 30 
ÍTEM2 2.53 .629 30 
[TEM3 2.17 .791 30 
ÍTEM4 2.53 .681 30 
ÍTEM5 2.10 .845 30 
ÍTEM6 2.00 .695 30 
ÍTEM7 1.90 .923 30 
ÍTEM8 2.20 .610 30 
ÍTEM9 1.93 .868 30 
ÍTEM10 2.13 .819 30 
ÍTEM11 2.47 .776 30 
ÍTEM12 1.97 .669 30 
ÍTEM13 2.03 .669 30 
ÍTEM14 2.13 .937 30 
ÍTEM15 2.13 .730 30 
ÍTEM16 2.20 .925 30 
[TEM17 2.17 .834 30 
ÍTEM18 1.97 .718 30 
ÍTEM19 2.43 .935 30 
ÍTEM20 2.17 .747 30 
ÍTEM21 2.13 .776 30 
ÍTEM22 2.20 .714 30 
ÍTEM23 2.00 .830 30 
ÍTEM24 1.90 .885 30 
Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ N de 
Media Mínimo Máximo Ral}_[o mínimo Varianza elementos 
Medias de los elementos 2.153 1.900 2.533 .633 1.333 .035 24 
19 
Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corregida cuadrado el elemento 
ITEM1 49.40 116.386 .757 .917 
ITEM2 49.13 123.361 .434 .922 
ITEM3 49.50 114.603 .861 .915 
ITEM4 49.13 123.499 .386 .923 
ITEM5 49.57 119.220 .536 .921 
ITEM6 49.67 125.057 .275 .925 
ITEM7 49.77 115.771 .664 .918 
ITEM8 49.47 127.844 .116 .926 
ITEM9 49.73 117.099 .637 .919 
ITEM10 - 49.53 117.016 .684 .918 
ITEM11 49.20 126.028 .183 .927 
!TEM12 49.70 123.390 .403 .923 
!TEM13 49.63 118.171 .770 .917 
ITEM14 49.53 115.430 .671 .918 
ITEM15 49.53 121.085 .510 .921 
ITEM16 49.47 115.637 .670 .918 
ITEM17 49.50 118.259 .599 .920 
ITEM18 49.70 117.941 .728 .918 
ITEM19 49.23 118.116 .533 .921 
ÍTEM20 49.50 119.707 .585 .920 
ÍTEM21 49.53 120.602 .505 .921 
ITEM22 49.47 124.671 .291 .924 
ITEM23 49.67 116.644 .696 .918 
ITEM24 49.77 115.357 .720 .917 
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ANEXO 8: PRUEBA DE VALIDEZ: PRUEBA DE ANÁLISIS 






13.60 3.201 Básicos 
Dimensión 
12.60 2.896 Epistemológica 
Dimensión Metodológica 12.63 3.746 
Dimensión Técnica 6.73 2.083 
Dimensión Social 6.10 1.807 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestra! de 
Kaiser-Meyer-Oikin. 
Prueba de esfericidad Chi-cuadrado 









Dimensión Metodológica 1.000 
Dimensión Técnica 1.000 

















Método de extracción: Análisis de Componentes principales . 
. 21 
Varianza total explicada 
Sumas de las saturaciones al cuadrado 
Autovalores iniciales de la extracción 
%de la %de la 
Componente Total varianza %acumulado Total varianza %acumulado 
1 3.400 67.998 67.998 3.400 67.998 67.998 
2 .702 14.047 82.045 
3 .461 9.223 91.268 
4 .259 5.182 96.450 
5 .178 3.550 100.000 










Dimensión Metodológica .874 
Dimensión Técnica .728 
Dimensión Social .880 
Método de extracción: Análisis de componentes principales. 
a. 1 componentes extraídos 
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ANEXO 9: PRUEBA DE CONFIABILIDAD DE ALFA DE CRONBACH 
CUESTIONARIO 8 
Análisis de fiabilidad 
Escala: LA FORMACIÓN INVESTIGATIVA 
Medias de los elementos 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluidos8 o .o 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
.857 .847 6 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM1 2.17 .913 
ÍTEM2 1.83 1.085 
ITEM3 1.90 1.094 
ITEM4 1.70 1.022 
ITEM5 2.00 .830 







Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ 
Media Mínimo Máximo Ra1!9_o m!nimo 














Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corregida cuadrado el elemento 
9.23 14.047 .613 .438 .839 
9.57 12.461 .709 .606 .821 
9.50 12.121 .756 .708 .811 
9.70 11.941 .862 .844 .789 
9.40 13.972 .711 .607 .824 
9.60 17.214 .228 .221 .891 -
Análisis de fiabilidad 
Escala: LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluidosa o .O 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
.760 .770 6 
24 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM7 2.07 .907 30 
iTEM8 2.30 .794 30 
iTEM9 1.73 .980 30 
iTEM10 2.10 .759 30 
ITEM11 1.87 .937 30 
iTEM12 2.13 .681 30 
Estadísticos de resumen de los elementos 
. _. .. 
:~~t Máximo/ Media Minimo Máximo Rana o mínimo 





Media de la Varianza de Alfa de ~~~ru. 
1 escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina elemento elemento al corregida cuadrado el elemento 
ITEM7 10.13 10.947 .008 .292 .849 
iTE~8 9.90 8.024 .703 .521 .673 
rréM9 10.47 7.292 .674 .560 .672 
IT~:~ 10 10.10 9.472 .379 .486 .754 
iTEM11 10.33 7.264 .728 .631 .655 
iTE~-12 10.07 8.616 .685 .529 .689 
· -
Análisis de fiabilidad· 
Escala: LA FORMACIÓN DE INVESTIGADORES 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluidosa o .o 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 










Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
.819 .831 6 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media ti pica N 
ITEM13 1.77 1.073 30 
ITEM14 1.83 .791 30 
ÍTEM15 2.07 .785 30 
ITEM16 2.07 .828 30 
ITEM17 1.73 .868 30 
ITEM18 2.07 .640 30 
Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ N de 
Media Mínimo Máximo Rango mínimo Varianza elementos 
Medias de los elementos 1.922 1.733 2.067 .333 1.192 .026 6 
Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corregida cuadrado el elemento 
ITEM13 9.77 8.116 .670 .733 .774 
ITEM14 9.70 9.666 .624 .508 .782 
ÍTEM15 9.47 9.361 .705 .682 .766 
ITEM16 9.47 10.257 .456 .596 .817 
ITEM17 9.80 10.441 .386 .388 .833 
ITEM18 9.47 9.844 .774 .744 .763 
Análisis de fiabilidad 
Escala: ELABORACIÓN DE PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN 
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Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluid osa o .o 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
.866 .875 3 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM19 2.20 .714 
ITEM20 1.93 .868 




Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ 
Media Mínimo Máximo Rango mínimo 
Medias de los elementos 2.044 1.933 2.200 .267 1.138 
Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corregida cuadrado el elemento 
ITEM19 3.93 2.547 .829 .687 .758 
ITEM20 4.20 2.303 .717 .562 .838 
ITEM21 4.13 2.189 .717 .559 .845 





Escala: EVALUACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
1-
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluidosa o .o 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos. N de 
Cronbacha tipificados a elementos 
-.029 -.101 3 
a. El valor es negativo debido a una covarianza promedio 
entre los elementos negativa, lo cual viola los 
supuestos del modelo de fiabilidad. Puede que desee 
comprobar las codificaciones de los elementos. 
Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media típica N 
ITEM22 1.93 .691 30 
ITEM23 1.90 .607 30 
ITEM24 2.17 .699 ·3o 
Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ 
Media Mínimo Máximo Ran¡:¡o mínimo 






Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corregida cuadrado el elemento 
ITEM22 4.07 .547 .279 .204 -1.134a 
ITEM23 4.10 1.403 -.321 .134 .622 
ITEM24 3.83 .695 .108 .287 -.436a 
a. El valor es negativo debido a una covarianza promedio entre los elementos 
negativa, lo cual viola los supuestos del modelo de fiabilidad. Puede que desee 
comprobar las codificaciones de los elementos. 
Análisis de fiabilidad 
Advertencia 
El determinante de la matriz de covarianzas es cero o aproximadamente cero. No se 
pueden calcular estadísticos basados en su matriz inversa y se mostrarán como 
valores perdidos del sistema. 
Escala: -LA INVESTIGACIÓN FORMATIVA 
Resumen del procesamiento de los casos 
N % 
Casos Válidos 30 100.0 
Excluid osa o .O 
Total 30 100.0 
a. Eliminación por lista basada en todas 
las variables del procedimiento. 





Alfa de elementos N de 
Cronbach tipificados elementos 
.941 .937 24' 
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Estadísticos de los elementos 
Desviación 
Media ti pica N 
ITEM1 2.17 .913 30 
ITEM2 1.83 1.085 30 
ITEM3 1.90 1.094 30 
ITEM4 1.70 1.022 30 
ITEMS 2.00 .830 30 
ITEM6 1.80 .714 30 
ITEM7 2.07 .907 30 
ITEM8 2.30 .794 30 
ITEM9 1.73 .980 30 
ITEM10 2.10 .759 30 
ITEM11 1.87 .937 30 
ITEM12 2:13 .681 30 
ITEM13 1.77 1.073 30 
ITEM14 1.83 .791 30 
ITEM15 2.07 .785 30 
ITEM16 2.07 .828 30 
ITEM17 1.73 .868 30 
ÍTEM18 2.07 .640 30 
ITEM19 2.20 .714 30 
ITEM20 1.93 .868 30 
ITEM21 2.00 .910 30 
ITEM22 1.93 .691 30 
ITEM23 1.90 .607 30 
ITEM24 2.17 .699 30 
Estadísticos de resumen de los elementos 
Máximo/ N de 
Media Mfnimo Máximo Rango m!nimo Varianza elementos 
Medias de los elementos 1.969 1.700 2.300 .600 1.353 .028 24 
30 
Estadísticos total-elemento 
Media de la Varianza de Alfa de 
escala si se la escala si Correlación Correlación Cronbach si 
elimina el se elimina el elemento-tot múltiple al se eleimina 
elemento elemento al corregjda cuadrado el elemento 
ITEM1 45.10 161.334 .656 .938 
ITEM2 45.43 155.978 .746 .936 
ITEM3 45.37 155.482 .759 .936 
ITEM4 45.57 154.599 .855 .934 
ÍTEM5 45.27 159.513 .819 .936 
ITEM6 45.47 170.947 .317 .942 
ÍTEM7 45.20 173.614 .123 .945 
ITEM8 44.97 161.895 .735 .937 
ÍTEM9 45.53 157.430 .772 .936 
ÍTEM10 45.17 166.971 .501 .940 
ÍTEM11 45.40 158.041 .783 .936 
ÍTEM12 45.13 164.602 .704 .938 
ITEM13 45.50 155.155 .788 .936 
ÍTEM14 45.43 162.806 .690 .937 
ÍTEM15 45.20 163.200 .676 .938 
ÍTEM16 45.20 166.303 .487 .940 
ÍTEM17 45.53 165.568 .495 .940 
ÍTEM18 45.20 164.717 .746 .937 
ÍTEM19 45.07 162.547 .786 .936 
ÍTEM20 45.33 159.816 .765 .936 
ITEM21 45.27 158.892 .770 .936 
ITEM22 45.33 170.851 .334 .942 
ITEM23 45.37 183.068 -.369 .948 
ÍTEM24 45.10 166.369 .583 .939 
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ANEXO 10: PRUEBA DE VALIDEZ: PRUEBA DE ANÁLISIS 






11.40 4.368 lnvestigativa 
La Investigación 
12.20 3.438 Educativa 
La Formación de 
11.53 3.655 Investigadores 
Elaboración de Proyectos 
6.13 2.224 de Investigación 
Evaluación de la 
6.00 1.145 Investigación 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestra! de 
Kaiser-Meyer-Oikin. 













La Formación de 
1.000 Investigadores 
Elaboración de Proyectos 
1.000 de Investigación 


















Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Varianza total explicada 
Sumas de las saturaciones al cuadrado 
Autovalores iniciales de la extracción 
%de la %de la 
Componente Total varianza %acumulado Total varianza %acumulado 
1 3.669 73.390 73.390 3.669 73.390 73.390 
2 .878 17.569 90.959 
3 .200 4.005 94.964 
4 .172 3.446 98.409 
5 .080 1.591 100.000 
Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 





.952 1 nvestigativa 
La Investigación 
.938 Educativa 
La Formación de 
.925 Investigadores 
Elaboración de Proyectos 
.902 de Investigación 
Evaluación de la 
.462 
Investigación 
Método de extracción: Análisis de componentes principales. 
_a. 1 componentes extraidos 
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ANEXO 11: TABLA DE VALIDACIÓN DE INSTRUMENTOS POR 
EXPERTOS 
.. ~ 
INFO&'\IE SOBRE JUICIO DE EXPERTO DEL INSTRUMENTO DE MEDICIÓN 
I. 
Il. 
DA TOS GENERALES: 
APELLIDOS Y NOMBRES DEL EXPERTO 
INSTITUCIÓN DONDE LABORA 
AUTOR DELINSTRÚJ\.rENTO 
ASPECfOS DE VALIDACIÓN: 
-·-
·IN'DlCADORES CRITERIOS DEFICIENTE 1 BAJA REGULAR BUENA MUYBVENA 
5 10 15 20 !25 30 35140 45 50 55 60 65 70 75 80 -85 90 95 lOO 
t. CLARIDAD Esta formulado con l 
. 
1-=-------· ---· J~'!9.1§Í?._~opiado. /, 
2. OBJETIVIDAD Esta expresado en f 
conductas 
obserVables. · JI 
. 3. f,CTUALIZACION Está adecuado al ¡ 
1 alfance de la ciencia 
1 
ly_la tecnole¡gi a. ii t·-4. ORGANJZACJON Esta organizado en ¡· 
fonna lógica. 1 .¡. 




·-·=~ ¡ 6. INTENCIONALI~D Es adecuado para 
valorar el 
1 
_seguimiento a las 
practicas en 
~'/._ empresa. 
7. CONSISTENCIA Esta basado en ' 
aspectos teóricos 
cientificos sobre el 
1 X seguimiento. 
8. COHERENCIA ·- r-· I 
-- r-~--- ' Entre las variables, 
dimensiones, 
1 indicadores e items .. y: -'-• 1-¡---- :-1 9. METODOLOGIA. La e·strategia 
r~spond~.al 
propósito de la 
_¡_ investigación. --
10. PERTINENCIA El inventario es 
aplicable. --· ·-tL-------
Ul. OPlNlÓN DE APLICÁBILIDAD: j• . 
------------------· ~~·~·~=Li~J~_· __________________________________ _ 
/ 
IV. PROMEDIO DE VALORACIÓN; 
1 zg~~ 1 
~~ T .C-::i:::J;~ 
FIRMA DEL EXPERTO ........... :f.f~'':".;:f. .......... . FECHA: .................................. . 
DNI: ........................................................ .. 




INFORME SOBRE JUICIO DE EXPERTO DEL INSTRUMENTO DE MEDICIÓN 
DA TOS GE?o.'ER~LES: 
APELLIDOS Y NOMBRES DEL EXPERTO 
INSTITUCIÓN DONDE LABORA: 
AUTOR DEL. INSTRUMENTO. 
ASPECTOS DE VALIDACIÓN: 
:Dr. C..,..,s,r ~~?~__DoV~ 
~ POSTGR.\Dp- UNE 
··rff. Fl (a¡,j r(ou1,zct-S<fJ{~zl('/· 
INDICADORES CRITERIOS DEF1CIENTE BAJA REGULAR BUENA MUY BUENA 
5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85_190 95 lOO 
1.CLARIDAD Esta formulado con 
Jf lenguaje apropiado. 
2. OBJETIVIDAD Esta expresado en 
l.t conductas obserVables. 
. 3. ACTUALIZACION Está adecuado al 
1 ~ l'f avance de la ciencia 1 v la tecnoloafa. 4. ORGANIZACION Esta organizado en l'i forma lógica. 
5. SUFICif::NCIA Comprende aspectos ¡ 11 cuantitativos y cualitativos. 
6. INTEliiC!ONALIDAD Es adecuado para 
valorar el 
seguimiento 
1 Jt .. prácticas en 
7. CONSISTENCIA Esta basado en 
l aspectos teóricos lr cien!ificos sobre el seguimiento. 
8. COHERENCIA Entre las variables, 
1 
dimensiones, l'f ~-----~ indicadores e items. 
9. METOOOLOGIA. La estrategia 1 
responde al 
f_ propósito de la investigación. 
10. PERTINENCIA El inventario es 1 aplicable. 
1 
IIL OPINIÓN DE APLICABILIDAD: 
IV. PROMEDIO DE VALORACIÓN: 
FECHA: .................................. . 
" CELULAR: ............................ ._ ..............•....... 
35 
1 
INFORME SOBRE JUICIO DE EXPERTO DEL INSTRUMENTO DE MEDICIÓN 
DA TOS GENERAl.ES: 
APELLIDOS V NOMBRES DEL EXPERTO 
INSTITUCIÓN DONDE LABORA 
:Dr. /J -~ ~~/ cd..t fh 




ASPECTOS DE VALIDAClÓN: :}-(0 · J()s~ l.uis ~;;¡(ere Sa{azar. 
INDICADORES CRITERIOS DEFlCIENTE BAJA REGULAR BUENA MUY BUENA 
5 lO 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 &O 85! 90 95 lOO 
1. CLARIDII.D Esta formulado con lf lenguaíe apropiado. 




Está adecuado al 
1 1'~ l avance de la ciencia y_@ tecnologfa. 




5. SUFICIENCIA Comprende aspectos i Ir-1 cuantitativos y 1 cualitativos. - 1 6. INTENCIONAI..IDAO Es adecuado· para 1 
L valorar el lt seguimiento a las ' ·practicas en empresa. . r-- -· 1---- -7. CONSISTENCIA Esta basado en 
aspectos teóricos :r científicos sobre el 1 seguimiento. 
S. COHERENCIJ.l. Entre las variables, 
¡f dimensiones, 1. indicadores e rtems. 
9. METODOLOGIA. La estrategia 1 
responde al 1 propósito de la investigación. 
10. PERTINENCIA El inventario es t aplicable. -
IV. 
OPINIÓ~ APLICABILIDAD: t . 
-- ---¿· qtpeijh q /9 Á'J'!:?d1 . -&.Js¡ t--a.-;1; ¡f { . . l ¡. 
PROMEDIO DE VAl.OUACIÓN: ~ {A 
~- • 1 9 
FECHA:.i .. Y.;I.-2',4$......... y MA DEL EXPERTO:... .. ..~;¡ r 't./ ... . 
DN;: .. Jt?.r.:f.7.!í. .... J:.: ........................ . 




L.'fFORME SOBRE JUICIO DE EXPERTO DEL INSTRUMENTO DE MEDICIÓN 
DATOS GENERALES: 
APELLIDOS Y NOMBRES DEL EXPERTO 
INSTITUCIÓN DONDE LABORA 
AUTOR DEL INSTRUMENTO 
ASPECTOS DE VALIDACIÓN: 
:Dr. L,I.I46Jt+ 5l.IMA-~t.1trvA i> · 
:ESCUELA DE POST GR{DO- UNE 
·lr-<'DICADORES CRITERIOS DEFICIENTE BAJA REGULAR BtJENA MUY BUENA 
S 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100 





'j 3. ACTUALIZACION Eslá adecuado al - ---:--" 
avance de la ciencia lf 1 y la tecnologia. 
4. ORGANIZACION Esta organizado en 1 forma lógica. 
1 5. SUFICI!=NCIA Comprende aspectos 
1 
cuantitativos y f cualitativos. ' ¡ 6. INTENCIONALIDAD Es adecuado para 1 
valorar el 
.. .seguimiento f . . .... ·prácticas en ... 
7. CONSISTENCIA 1 Esta basado en 
aspectos teóricos 
Ir cientlficos sobre el se¡¡uimiento. 
8. COHERENCIA Entre las variables, 
1 dimensiones, 'f 1 indicadores e ltems. 
1 
9. METOOOLOGIA. La estrategia 
responde al f . propósito de la investioación. 
c. TI 10. PERTINENCIA El inventario es aplicable. 
m. OPINIÓN DE APLICABILIDAD: -Afl¿-~ 
FECHA::?..~.:.:f...(.:-:: .. ..'..2. .... 
1 rs%.1 
FIRl\.1A DEL EXPERTa~ 
IV. PROMEDIO DE VALOR-\CIÓN: 
DNI: ..... C?.:f .. ~-~-·~-~-~~ ........................... .. 
CELULAR: ... ~.9..?.. .. .6..?:J .... ~':.f..f .............. .. 
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APELLIDOS Y NOMBRES DEL EXPERTO 
lNSTITUCIÓN DONDE LABORA. 
AUTOR DEL INSTRUMENTO 
ASPECTOS DE VALIDACIÓN: 
:Dr. ólu}_,.;i.; ¡;f.r'Y""'J f.f2o¡ h 
: ESCUELA DE POST <;R.\ DO • UNE 
' tfg -JosÉ /a es r(a':?loyttr Salarur. 
"l 
·INDICADORES CRITERIOS DEFICIENTE BAJA REGULAR .BUENA MUY BUENA 
S JO 15 20 25 30 35 40 45150 55 60 65 70 75 80 85!90 95 100 
1.CLARIDAD Esta formulado con 
1 l"l{ lenguaje apro¡>iado. -- ,...--2. OBJETIVIDAD Esta expresado en 
1~ conductas obserVables. · 
. 3. ACTUALIZACION Está adecuado al 
1 k ORGANIZACION avance de. la ciencia ~ v la tecnoloqía. Esta organizado en - -··· ·~--- -
1 forma lóaica. ~ 1 
5. SUFICIENCIA Comprende aspectos 
·-- -4 . 
J cuantitativos y 1 { cualítaÍivos. 
6. H<)ENCIONALIDAD Es adecuado para 
valorar el 
~ seguimiento a las ·prácticas en 
.. em_l)l"esa . 




~ científicos sobre el seauimiento. 
B. COHEI<.ENCIA Entre las variables, 
1 
·1-
dimensiones, ~ 1 indicadores e items .. 
9. METODOLOGIA. La estrategia 
1 responde al ( propósito de la 
1 investigación. 
1 O. PERTINENCIA El inventario es 1 1 aplicable. -·· ·-· . 
m. . OPINIÓN DE APLICABILIDAD: 
----------- ·-··-··---· 
IV. PROMEDIO DE VALORACIÓN: e¡{)¿ 1 
FECHJ\: .. l.Y:.:-.. lL:.:::.J.'J.. ....... . FJRMA DEL EXPERTO: .......... k.#.t. ................  
DNI: ..... D.!t~:.:i..f.0bl{.. .................. ...... . 
CELULAR: ..... f.(_ f 5.: ?f.~ .3.)..'-f. ....................... . 
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ANEXO 12: TABLA DE VALORES CRÍTICOS DEL COEFICIENTE DE 
CORRELACIÓN r DE PEARSON 
UmacO\Ui D<Ds cotas 
:n o!li!='!LO¡;¡; a.--=0 ifl:l r.r:-::n !!15 ~=f'U'lil 
3 0.988 l.ü[liJ 0.997 l.COO 
4 0.000 0.900 0.950 0.990 
S O.Bf'.JS 0.93.4 0.8'?8 0.950 
5 0.729 0.882 0.811 0.917 
7 O.B69 0.83,3 0.755 0.1!.75 
S 0.622 0.789 0.707 0.834 
~ 0.532 0.750 0.666 0.79B 
1n 0.549 0.715 0.632 0.765 
n 0.521 1:1685 0.002 0.735 
12 0.4fl7 0.651!. 0.576 0.701!. 
13 0.476 0.6:!4 0.:553 0.&84 
u 0.458 0.612 0.532 0.661 
u: 0.441 0.592 o. su, O.G41 
16 0Al26 0.574 0.497 0.1.123 
17 0.412 0..553. 0.4,2.2 O.GOG 
18 0.400 0.542 0..:1.68 0.590 
1.0' 0.3.1!9 0.529 0.456 0.575 
:J:{r 0.3.18 0.515 0.444 0..5€;1 
ll 0.3.69 O.S03 0.433 0.549 .,>'lli ...... 0.2.60 0.492 0.423 0.531 
:u 0.3.52 0.482 0.413 0.526 
24 0.3.44 0..!7.2 0.404 0.515 
2'-5; 0.3.37 0.4S2 0.396 0.505 
2:cíi o.a:m 0.453 0.328 0.4~ií6 
27 O.a.23 0.4.4.5 0.3B1 [UI87 
2'8: o.:n7 0.43.7 0.374 0.479 
2;.0' 0.3.12 0.43.0 0.367 0-471 
;M o~YJS 0.423 0.361 0.4€:3 
1'2 0.2!16 0.40!1 0.349 0.44!1 
34 0.2B7 0.397 0.339 0.436 
3iíi 0.279 0.3Bii 0.329 0.424 
38 0.211 0.37S 0.320 0.413 
4i0' 0.264 0.367 o.:nz 0.403 
42 0.257 0.3SB 0.304 0.393 
44 0.251 0.350 0.2!17 0.384 
46. 0.246 0.342 0.2fll 0.376 
48: 0.240 0.3::!.5 0.2B5 0.36B. 
~u 0.235 0.322. 0.279 0.3Gl 
S2 0.231 0.322 0.273 0.3:54, 
;54. 0.2213 0.316 0.268 0.3.tB. 
Sli 0.222 0.310 0.263 0.341 
SS 0.218 0.305 0.259 0.336 
60c 0.214 0.300 0.254 0.330 
rS1, 0.211 0.:295 0.250 0.325 
6;:1 0.207 0 .. 200 0.246 0.320 
66 O.ZI::ut 0.2BG 0.24:2 0.315 
68: 0.201 0..28.2 0.239 0.310 
7{1! 0.1!18 0.27B 0.235 0.306 
72. 0.1!15 0.274 0.232 0.302 
74 o,¡g:; 0.:210 0.229 0.29B 
71i 0.190 0.:266 0.226 0.29.4, 
j;g, 0.188 0.:263 0.2.23 0:200 
S:Oc 0.1B.5 0.2BIJ 0.220 0.286 
82 0.123 0.:257 0.211 0.283 
84. O.lBl 0.:253 0.215 1It28J 
Sli 0.179 0.251 0.21:2 0.276 
SS 0.177. 0.:24B. 111.210 0:273 
gtDc 0.174 0.24,5 0.207 o::no 
'" 0.173 0.:242 O.:ID!i 0:261 94 0.111 0.240 O.:ID3 0.264 
S'cÜ: 0.169 0.237' 0.201 026:2 
gtg• 0.16'7 0.:2::!.5 0.199 0;25!1 
li!llG: 0~165 0.:22.2 0.1!17 0.257 
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